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 Ich schaue in die Welt, 
In der die Sonne leuchtet, 
In der die Sterne funkeln; 
In der die Steine lagern, 
Die Pflanzen lebend wachsen, 
Die Tiere fühlend leben, 
In der der Mensch beseelt 
Dem Geiste Wohnung gibt; 
Ich schaue in die Seele, 
Die mir im Innern lebet. 
Der Gottesgeist, er webt 
Im Sonn’- und Seelenlicht, 
Im Weltenraum, da draußen, 
In Seelentiefen, drinnen.- 
Zu Dir, o Gottesgeist, 
Will ich bittend mich wenden, 
Dass Kraft und Segen mir 
Zum Lernen und zur Arbeit 
In meinem Innern wachse. 
 
Ik zie rond in de wereld, 
waarin de zon haar licht zendt, 
waarin de sterren fonkelen, 
waarin de stenen rusten, 
de planten levend groeien, 
de dieren voelend leven, 
waarin de mens bezield 
de geest een woning geeft; 
Ik zie diep in de ziel, 
die binnen in mij leeft, 
De Godesgeest, hij weeft 
in zon- en zielenlicht, 
in wereldruimten buiten, 
in zielendiepten binnen.- 
Tot u, o Godesgeest, 
wil ik mij vragend wenden, 
dat in mij kracht en zegen, 
voor leren en voor arbeid, 
tot wasdom mogen komen. 
 
- Rudolf Steiner - Weekspreuk klas 5-12.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
Voorwoord 
 
Het is een donkere herfstnacht. De straatlantaarn buiten verspreidt zijn eenzame licht, de 
huizen zijn in rust. Mijn vermoeide ogen kijken naar buiten en zijn dan weer op het 
beeldscherm gericht. Het zijn de laatste uren werk voordat ik mijn studie, die ik ruim tien jaar 
geleden begon, afrond. Het is de hoogste tijd.  
Tijdens één van de vakken gebruikte Harry Kunneman het beeld van een stevige krukje 
als metafoor voor het schrijven van een goed paper. Het hoefde geen tafel of zelfs ook maar 
een stoel te worden. Met deze scriptie had ik het liefst een degelijke kast willen maken, 
zichtbaar vakwerk en eenvoudige maar stijlvolle afwerking. Tijdens het maakproces bleek het 
materiaal weerbarstiger dan gehoopt en bleek ik als maker niet altijd snel en handig genoeg. 
Wat het me heeft gebracht is een intense uiteenzetting met het materiaal, waardoor ik het 
steeds beter heb leren kennen en begrijpen. De spiegel die het maakproces mij voorhield 
toonde mij feilloos mijn tekorten en deden mijn inzicht in mijzelf als mens en als 
humanisticus in spe groeien. Daar ben ik dankbaar voor.  
Het eindresultaat weerspiegelt zowel een academische, als ook een persoonlijke 
zoektocht, die niet alleen het maakproces, maar ook de inhoud betreft. De behoefte om mij te 
verdiepen in de grondslagen van mijn eigen schoolcarrière en die van mijn kinderen heeft er 
toe geleid dat ik het pedagogisch gedachtegoed van Rudolf Steiner tot onderwerp van mijn 
scriptie maakte. Mijn betrokkenheid bij een initiatief voor een vernieuwende middelbare 
school wekte mijn interesse voor het actuele onderwijsdebat en de mogelijke bijdrage die daar 
vanuit het pedagogisch gedachtegoed van Steiner aan geleverd kan worden. De inzichten die 
ik opdeed tijdens het onderzoek maken dat ik nog sterker gemotiveerd ben geraakt om te 
zoeken naar nieuwe vormen van onderwijs voor mijn eigen kinderen.  
 
Ik wil hier graag de ruimte nemen om allen te bedanken die mij hebben gesteund tijdens 
het schrijven van deze scriptie. Allereerst wil ik mijn lieve familie en vrienden bedanken, die 
mij zo trouw en liefdevol met raad en daad hebben bijgestaan. Lieve Ank en Peter, lieve 
mama, zonder jullie goede zorgen voor Seppe en Julia, al die dagen, was het mij nooit gelukt 
om de studie tot een einde te brengen. Ik ben jullie waanzinnig dankbaar voor het tijdsoffer 
dat jullie brachten! Lieve Bas, jouw aanwezigheid, liefde en vertrouwen maakten dat ik 
telkens weer met hernieuwde moed de scriptie-berg kon beklimmen. Ook mijn begeleider 
Willeke Los wil ik hartelijk bedanken voor haar geduldige begeleiding in het proces dat, zei 
het met tussenpozen, toch ruim twee jaar in beslag nam. Hoewel ik soms moeite moest doen 
om jouw sneltrein aan gedachten, associaties en nieuwe ideeën bij te houden, vond ik onze 
gesprekken inspirerend, verdiepend en vermakelijk! Tot slot dank ik ook Yvonne Leeman 
voor haar geduld en ondersteuning als meelezer.  
 
Janneke Sauer 
14 December 2015 
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Inleiding 
 
Zowel in Nederland als daarbuiten
1
 klinkt er een luide roep om verandering in het onderwijs. 
In een breed gevoerd maatschappelijk debat met een grote verscheidenheid aan deelnemers, 
wordt de  onderwijswerkelijkheid aan de kaak gesteld en zoekt men naar nieuwe wegen om 
het onderwijs van inhoud en doel te voorzien. Een eerste trend daarbinnen bestaat uit het veel 
gehoorde geluid dat het onderwijs zoals het nu vorm en inhoud krijgt niet meer past bij deze 
tijd, waarin de samenleving in rap tempo verandert, de levensverwachting stijgt en we van een 
industriële maatschappij terecht komen in een kennismaatschappij
2
 (Voogt & Pareja Roblin, 
2010; Onderwijs 2032, 2015; Onderwijsraad, 2014; Operation Education, 2015; e.a.). Een 
tweede trend wordt gekenmerkt door het idee dat het huidige onderwijssysteem en haar 
inhoud teveel in de greep zijn geraakt van het neoliberale marktdenken, waardoor het te 
eenzijdig gericht is op de opbrengst, de meetbaarheid van de onderwijsinhoud en het 
economisch belang hiervan. Dit wordt vaak in verband gebracht met de invloed van de 
overheid op het onderwijs. Als gevolg hiervan ziet men onder andere dat er een cultuur van 
meten is ontstaan, dat er te weinig ruimte is voor de ontplooiing van individuele talenten en 
mogelijkheden van leerlingen, en dat de rol en professionaliteit van de leerkracht onder druk 
staat (Biesta, 2012; Meijer, 2013; Stevens, 2002; Raad van Samenhang, 2013; Kneiber & 
Evers, 2013; Visser, 2014b; Onderwijsraad, 2013; Kunneman, 2009; Verhaeghe, 2012).  
Het denken over onderwijs en het debat dat daarmee gepaard gaat is iets van alle tijden. 
Het opvallende aan de actuele zoektocht naar onderwijsvernieuwing zoals hierboven wordt 
geschetst, is dat zij doet denken aan de tijd waarin de reformpedagogen
3
 hun cultuurkritische 
ideeën ontwikkelden. Net zoals dat nu het geval is, gebeurde dat onder andere vanuit onvrede 
met het schoolsysteem dat niet paste bij de door de toenemende modernisering snel 
veranderende samenleving, en een zekere weerzin tegen een te grote invloed van de staat op 
het onderwijs (Van Essen & Immelman, 2003; Meijer, 2002; Bakker, Noordman, Rietveld-
van Wingerden, 2010). Hoewel veel van wat de reformpedagogen in hun tijd predikten een 
                                                          
1 Hoewel dit onderzoek zich richt op het Nederlandse onderwijsbad, vindt het aansluiting bij een wereldwijde 
onderwijsbeweging met kopstukken als Sir Ken Robinson, Martha Nussbaum en Andy Hargreaves. Films als 
‘Alphabet’ (Duitsland) en ‘schooling the world’ (India/Engeland) zijn ook interessant in dit kader. 
2
 De informatie- of kennismaatschappij refereert aan de manier waarop onze economie is georganiseerd. Deze 
terminologie duidt er op dat ‘kennis’ de economische grondstof is in onze maatschappij (Anderson 2008, in 
Voogt & Pareja Roblin, 2010). 
3
 De reformpedagogiek wordt over het algemeen in de periode van 1890 tot 1940 geplaatst (Meijer, 2002, 
p.19). 
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plek heeft gekregen in het (regulier onderwijs in Nederland (Van Essen & Immelman, 2003; 
Bakker et al., 2010 p.72), is het mijns inziens interessant en zinvol om te onderzoeken of juist 
de reformpedagogiek, als een van oorsprong op de toekomst gerichte tegenbeweging, een 
mogelijke inspiratiebron kan vormen voor het onderwijsdebat in deze tijd. Met dit onderzoek 
wil ik hier een begin mee maken.  
Hierbij heb ik er voor gekozen om niet de reformpedagogiek in zijn algemeenheid tot 
studieobject te maken, maar mij te beperken tot het pedagogisch gedachtegoed van de 
Oostenrijkse reformpedagoog Rudolf Steiner. Op basis van zijn ideeën zijn er over de gehele 
wereld de zogenaamde waldorfscholen of Steinerscholen ontstaan, in Nederland bekend onder 
de term ‘vrijeschool’. Behalve het reformpedagogisch gehalte, is er nog tenminste één andere 
reden die er op wijst dat het onderzoeken van dit pedagogisch gedachtegoed interessant is in 
de context van het actuele onderwijsdebat. De vrijescholen in Nederland maken de afgelopen 
jaren namelijk een opmerkelijke groei door
4
, wat wijst op een toenemende interesse in deze 
vorm van onderwijs. Een onderzoek naar de motieven van ouders om hun kind naar de 
vrijeschool te sturen, laat zien dat de ouders dit vooral doen vanwege de brede 
persoonsvorming en talentontwikkeling; het kunstzinnige, op zelfontplooiing en creativiteit 
gerichte onderwijsaanbod van de school (Van der Woud, Beliaeva & Westerik, 2015). Dit 
vindt aansluiting bij de breed gedragen stellingname in het actuele onderwijsdebat die de 
eenzijdige nadruk op meetbare vakken als taal en rekenen van kritiek voorziet. 
 
 
Doelstelling en vraagstelling 
 
De doelstellingen van dit onderzoek zijn als volgt: 
 Het onderzoek wil bijdragen aan de kennis over het actuele onderwijsdebat in 
Nederland door het in kaart brengen en analyseren van de twee bovengenoemde 
centrale trends en aanverwante thema’s uit het debat. 
 Het onderzoek wil inzichtelijk maken of, en zo ja welke bijdrage het pedagogisch 
gedachtegoed van Rudolf Steiner kan leveren aan het gesprek rondom deze trends en 
thema’s uit het actuele onderwijsdebat.  
                                                          
4
 Tussen 2012 en 2015 groeide het leerlingaantal van alle vrijescholen bij elkaar met 15 procent, terwijl het 
aantal leerlingen landelijk gezien juist afneemt (Vereniging van Vrijescholen, 2015).   
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 Het onderzoek wil een bijdrage leveren aan eigentijds onderzoek naar de waarde en 
het belang van het pedagogisch gedachtegoed van Rudolf Steiner, welke van waarde is 
voor de actuele praktijk van het vrijeschool onderwijs in Nederland.  
 Overkoepelend wil dit onderzoek bijdragen aan de zingeving en humanisering van het 
denken over- en de praktijk van het onderwijs. 
 
Uit het bovenstaande kan de volgende hoofdvraag worden afgeleid: 
 
Welk licht werpt het pedagogisch gedachtegoed van Rudolf Steiner op enkele belangrijke 
trends en thema’s in het huidige onderwijsdebat in Nederland?  
 
Deelvragen daarbij zijn: 
1. Wat behelst het actuele onderwijsdebat in Nederland?  
2. Wat behelst het (reform)pedagogisch gedachtegoed van Rudolf Steiner?  
3. Wat kan er vanuit het (reform)pedagogisch gedachtegoed van Steiner worden 
gezegd over de belangrijkste thema’s in het huidig onderwijsdebat? 
4. Welke inzichten en mogelijkheden biedt deze reflectie? 
 
 
Verantwoording methode 
 
In deze literatuurstudie wordt een gespecificeerd deel van de actuele maatschappelijke 
discussie over het onderwijs belicht vanuit het reformpedagogisch gedachtegoed van Rudolf 
Steiner. De eerste twee hoofdstukken van dit onderzoek zijn voornamelijk inventariserend en 
descriptief te noemen, terwijl in het laatste hoofdstuk de nadruk ligt op het explorerend 
vergelijken van de opgedane onderzoeksresultaten uit de eerste twee hoofdstukken.  
Het eerste hoofdstuk is het resultaat van een analyse van het actuele onderwijsdebat 
doormiddel van bestudering van de verschillende bronnen en media waarin het debat tot 
uitdrukking komt. Op basis van een eerste verzameling van bronnen heb ik het raamwerk voor 
het hoofdstuk gevormd, te weten de genoemde twee overkoepelende tendensen en vijf 
specificerende thema’s. Daarna is er door nauwkeuriger en diepgaander analyse van de al 
gebruikte bronnen en nieuwe bronnen, tot een samenhangende onderzoekstekst gekomen. In 
dit proces zijn enkele thema’s nog aangepast.  
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Voor de eerste deelparagraaf van dit hoofdstuk word er met name uit overheidsbronnen 
zoals rapporten, beleidsteksten, website teksten en filmmateriaal geput. In de tweede 
deelparagraaf staat het werk van verschillende hedendaagse pedagogen en filosofen centraal, 
met de nadruk op het werk van Gert Biesta. Dit is erg populair op het moment en wordt op 
verschillende niveaus in de onderwijswereld aangehaald en gebruikt.  Ter ondersteuning en 
verrijking van de analyse, wordt er door het hoofdstuk heen ook verwezen naar andere 
bijdragen aan het debat, die onder andere tot uitdrukking komen in: populaire literatuur, 
verslagen van symposia, filmmateriaal, website teksten, blogs, opiniestukken in 
(online)tijdschriften en aanduidingen van het debat in de media.  
Het zoeken naar wetenschappelijke literatuur gebeurde systematisch aan de hand van 
specifieke zoektermen, middels zoekmachines als Picarta en Google Scolar. Ook werden de 
belangrijkste Nederlandse wetenschappelijke pedagogische tijdschriften op relevante artikelen 
doorzocht. De meeste literatuur en ook andere bronnen werden echter gevonden middels de 
sneeuwbalmethode (Maso en Smaling, 2004), dat wil zeggen door middel van het bestuderen 
van de literatuurverwijzingen en eventuele bibliografieën in de reeds verzamelde bronnen.  
Al naar gelang het onderzoek vorderde bleek de complexiteit en de gelaagdheid van het 
onderwijsdebat en het belang van haar pedagogische en historische wortels. Dit onderzoek 
laat daar slechts een klein deel van zien en is in die zin dan ook geen volledige en waarachtige 
afspiegeling van het debat zoals het in de werkelijkheid plaatsheeft. Het gaat hier 
uitdrukkelijk om een kunstmatige ordening van de werkelijkheid, waardoor het mogelijk werd 
om deze te analyseren. 
Bij het onderzoek naar het pedagogisch gedachtegoed van Rudolf Steiner is gebruik 
gemaakt van zowel oorspronkelijke teksten van Steiner zelf, als ook biografieën en 
aanvullende antroposofische literatuur. Het werk van Bernard Lievegoed, vader  van de 
antroposofie in Nederland, is de belangrijkste secundaire bron.  
Een eerste selectie van bronnen heeft voorafgaand aan het onderzoek plaatsgevonden aan 
de hand van gesprekken met enkele antroposofen. Tijdens het onderzoek heeft zich hier door 
studie van relevante en beschikbare bronnen nog een heel aantal teksten en boeken 
bijgevoegd.  
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Opbouw van het onderzoek 
 
Dit onderzoek bestaat uit drie hoofdstukken en een beknopte slotbeschouwing. In het eerste 
hoofdstuk wordt het actuele onderwijsdebat in kaart gebracht aan de hand van de twee 
genoemde trends. Het tweede hoofdstuk is het meest omvangrijk en vormt een beschrijving 
van het pedagogisch gedachtegoed van Rudolf Steiner en de achtergronden daarvan.  
In het derde hoofdstuk wordt de het pedagogisch gedachtegoed van Steiner betrokken op de 
thema’s uit het actuele onderwijsdebat, opdat er antwoord kan worden gegeven op de 
hoofdvraag van dit onderzoek. In de slotbeschouwing blik ik als schrijver terug op het gedane 
onderzoek en doe ik enkele suggesties voor vervolgonderzoek.  
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‘De wijdverbreide politieke opvatting dat onderwijs zich in eerste instantie moet richten op het 
overdragen van kennis op het gebied van ‘de kernvakken’ rekenen en taal is dus vanuit economisch 
perspectief zélf van een tamelijk onnozele eenzijdigheid. Want om economisch succesvol te zijn is 
heel wat meer nodig dan rekenen en taalvaardigheid. Maar nog belangrijker is de constatering dat 
het idee dát de school voornamelijk een economisch doel dient op zichzelf al beperkt is. Dit 
nuttigheidsdenken is een vorm van economisch fundamentalisme. Alsof er maar één ding van belang 
is in de wereld en in het leven: economische groei. Willen we komen tot evenwichtig onderwijs, dan 
moeten we de redenering omdraaien en niet langer uitgaan van de vraag wat vanuit economisch 
perspectief bezien de eisen aan de school zouden moeten zijn. Integendeel: we moeten kijken vanuit 
het perspectief van het kind. Wat heeft het kind nodig om op te groeien en zich te ontwikkelen? En 
wat heeft hij later als volwassene nodig om een bijdrage te leveren aan de samenleving? Die vragen 
zouden centraal moeten staan als het gaat om de inrichting van het onderwijs en de pedagogische 
benadering van kinderen en jongeren.’ 
  - Micha de Winter (Reijngoud, 2013, p. 69) 
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1. Actuele thema’s in het 
onderwijsdebat 
 
Zoals genoemd in de inleiding, zijn er twee overkoepelende trends waar te nemen in het 
actuele onderwijsdebat. Ten eerste leeft er in de zoektocht naar vernieuwing een breed 
gedeelde wens om het onderwijs aan te passen aan deze tijd en stelt men zich de vraag wat 
goed onderwijs is voor de toekomst. Tegelijkertijd is er sprake van een breed gedeelde kritiek 
op de invloed die het neoliberalisme en de economisering hebben op het onderwijs. Dit 
hoofdstuk vormt een analyse van het actuele onderwijsdebat in Nederland aan de hand van 
deze twee trends. Met het oog op het pedagogisch gedachtegoed van Steiner ligt de focus 
daarbij op het lager en voortgezet onderwijs, hoewel de trends in alle lagen van het onderwijs 
aanwezig zijn.
5
 Om de analyse te kunnen maken is er gezocht naar een manier om de 
genoemde trends in kaart te brengen rond verschillende thema’s of vraagstukken. Voor de 
trend die wordt aangeduid met ‘onderwijs voor de toekomst’ zijn dit de thema’s: (a) de 
leerling centraal en (b) een curriculum voor de toekomst. Voor de trend ‘neoliberalisme en de 
economisering van het onderwijs’ zijn dit: (c) cultuur van het meten, (d) het waartoe van het 
onderwijs, en (e) de onderwijzer in het gedrang. Hierbij moet mijns inziens in ogenschouw 
worden genomen dat de thema’s in de werkelijkheid van het debat niet los van elkaar staan, 
maar nauw met elkaar verweven zijn.  
 
 
Onderwijs voor de toekomst  
 
De zoektocht naar goed onderwijs voor de toekomst komt voort uit een algemeen besef dat de 
samenleving en de wereld in hoog tempo veranderen en dat de toekomst er om vraagt om na 
te denken over de inhoud van- en de manier waarop het onderwijs wordt vormgeven. In deze 
paragraaf worden twee thema’s uit deze trend in het onderwijsdebat besproken: de leerling 
centraal en een curriculum voor de toekomst.  
 
 
                                                          
5
 Denk bijvoorbeeld aan de recente bezetting van het maagdenhuis en alle discussie rondom, en de Strategisch 
Agenda Hoger Onderwijs 2015, ‘De Waarde van weten’ van het MOCW.  
10 
 
De leerling centraal 
Vanaf de tijd van de reformpedagogen heeft de zogenaamde ‘kindgerichte pedagogiek’6 een 
grote invloed gehad op het onderwijs in Nederland en daar buiten. Het studiehuis is hier een 
recent en concreet voorbeeld van (Bakker, 2010). Los hiervan is het opvallend dat in het 
actuele onderwijsdebat het centraal stellen van de leerling en diens ontwikkeling vaak wordt 
gezien als één van de kernpunten van goed onderwijs voor de toekomst. 
Dit komt het duidelijkst naar voren in de visie op onderwijs die de overheid etaleert. Met 
begrippen als talentontwikkeling, maatwerk, gepersonaliseerd leren en persoonlijke 
ontwikkeling wordt uitdrukking gegeven aan het idee dat de individuele 
ontwikkelingsmogelijkheden van de leerling een centrale plaats zouden moeten innemen in 
het onderwijs voor de toekomst (Sectorakkoord VO 2014-2017, 2014; Onderwijs 2032, 
2015b; Onderwijsraad, 2013; Wetenschappelijke Raad voor het Regeringsbeleid, 2013; 
Stichting Leerplan Ontwikkeling, 2015). Nadere analyse laat zien dat het toekennen van een 
centrale rol aan de individuele ontwikkeling van de leerling door overheidsinstanties sterk 
verbonden is met het idee dat er in toenemende mate een verschuiving plaatsvindt van een 
industriële samenleving naar een kennissamenleving. Dit impliceert dat  de aard van het 
menselijk werk in toenemende mate zal veranderen in kenniswerk, omdat veel van het 
zogenaamde routine-, of productiewerk zal worden overgenomen door computers. Voorts 
betekent dit dat leerlingen in overeenstemming hiermee zullen moeten worden opgeleid. Een 
actieve betrokkenheid van de leerling bij zijn eigen leerproces en het ontwikkelen van 
individuele talenten en mogelijkheden maakt daar deel van uit (Voogt & Pareja Roblin, 2010, 
p.1; Wetenschappelijke Raad voor het Regeringsbeleid, 2013; Sectorakkoord VO 2014-2017, 
2014). De visie op onderwijs die hierin doorklinkt maakt deel uit van wat ik een economisch-
instrumenteel onderwijsparadigma zou willen noemen. Hiermee bedoel ik dat het onderwijs 
wordt gezien als instrument om leerlingen zo te vormen en op te leiden dat ze naderhand 
dienstbaar kunnen zijn aan noden van de maatschappij en de groei van de economie.
7
  
De bovenstaande visie is heel anders dan die van de reformpedagogen en haar navolgers, 
die het kind om opvoedkundige redenen een centrale plaats toekennen in het onderwijs. In het 
                                                          
6
 De kindgerichte pedagogiek vindt haar oorsprong bij de reformpedagogen en haar voorlopers, en is ontstaan 
uit kritiek op de normatieve pedagogieken die de natuur van kinderen willen bedwingen en beteugelen. De 
kindgerichte pedagogiek wil de natuur van het kind ruim baan geven en de ontwikkeling aan de hand daarvan 
vormgeven en laten geschieden (Meijer, 2002).  
7 Zie ook Mayo, A. (2015) Lectorale rede Autonomie in verbondenheid: Waarde(n)vol onderwijs voor nu en voor 
de toekomst. Leiden: Hogeschool Leiden. En: Onderwijsraad (2013). Een smalle kijk op onderwijskwaliteit. 
Geraadpleegd op 1-05-2015, van https://www.onderwijsraad.nl/upload/documents/publicaties/volledig/ 
Stand-van-educatief-Nederland.pdf.  
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actuele onderwijsdebat wordt ook deze visie vertegenwoordigd, bijvoorbeeld door stichting 
NIVOZ (NIVOZ, z.d.) van emeritus hoogleraar orthopedagogiek Luc Stevens. En ook in het 
citaat van de Winter aan het begin van dit hoofdstuk klinkt een dergelijke visie door. Voor 
andere deelnemers aan het debat geldt vaak dat het minder duidelijk is vanuit welke visie zij 
redeneren. Vaak wordt er dan gebruik gemaakt van de taal die de overheid bezigt, en wordt 
deze gemixt met taal die lijkt te ontspruiten uit een (onbewuste) pedagogische visie.
8
 
 
Een curriculum voor de toekomst 
Naast het centraal stellen van de leerling in het denken over het onderwijs van de toekomst, 
wordt het argument dat ook de onderwijsinhoud zich zou moeten aanpassen aan de snel 
veranderende huidige samenleving en die van de toekomst breed gedeeld. In het verlengde 
hiervan wordt er op verschillende lagen van het maatschappelijk debat over onderwijs, en 
vanuit verschillende achtergronden en visies nagedacht over wat inhoud en vormgeving kan 
zijn van wat hier samengevat een curriculum
9
 voor de toekomst wordt genoemd (Onderwijs 
2032; Onderwijsraad, 2014; Stichting Leerplan Ontwikkeling, z.d.; Platform Bèta Techniek, 
2013; Onderwijsfilosofie, 2015; Kessels, 2013; Operation Education, 2015; Onderwijsfilm 
2015, 2015; HetKind, 2015; e.a.).  
Ook voor dit thema geldt dat de overheid een belangrijke aanjager van het debat is.10 Een 
belangwekkend en recent voorbeeld hiervan is het door Staatssecretaris Dekker gelanceerde 
‘Platform Onderwijs 2032’, dat ten doel heeft om met behulp van een maatschappelijke 
dialoog te komen tot het vormgeven van een regeringsadvies voor het curriculum voor de 
toekomst. Het resultaat van ruim honderdvijftig bijeenkomsten en ruim dertienduizend online 
bijdragen is onlangs verwerkt in een analyse en een voorlopig advies (Onderwijs 2032, 2015). 
Het platform 2032 sluit aan bij verschillende rapporten van adviesorganen, waarin wordt 
gewezen op het belang van een eigentijds curriculum en periodieke curriculumvernieuwing 
voor goed onderwijs voor de toekomst (Onderwijsraad 2014; Onderwijsraad 2013; 
Wetenschappelijke Raad voor het Regeringsbeleid, 2013). Net zoals het thema uit de vorige 
paragraaf, kan de aandacht voor een curriculum voor de toekomst (in elk geval binnen 
                                                          
8 Voorbeelden hiervan zijn o.a. de invloedrijke stichting Operation Eduation van Claire Boonstra: Operation 
Education (2015). Operation Education: Over ons. Geraadpleegd op 31-10-2015, van http://operation. 
education/over-ons/. En ook de aanverwante stichting United for Education: United for Education (2015). Wij 
zijn United for Education. Geraadpleegd op: 31-10-15, van http://united4education.nl/ u4e/.  
9
 Curriculum betekent letterlijk ‘verloop’ en duidt hier op een onderwijsprogramma dat het geheel vormt van 
studieonderdelen, doelen, inhoud en werkvormen met betrekking tot een bepaald opleiding/school.  
10
 Zie ook o.a: Onderwijsraad  (2014); Onderwijsraad (2013); Strategische Agenda Hoger Onderwijs 2015-2025 
(2015). 
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overheidsinstanties) gezien worden als voortvloeisel uit het idee dat de maatschappij en de 
economie aan verandering onderhevig zijn en er in de kenniseconomie behoefte is aan andere 
vaardigheden en kennis dan voorheen. 
Eén van de uitkomsten van de zoektocht naar een curriculum voor de toekomst en één die 
voortkomt uit de bovenstaande visie op onderwijs, wordt beschreven door de term 21st 
century skills
11
. Het is een terminologie die de laatste jaren veelvuldig aanwezig is in het 
onderwijsdebat. Zo wordt er ook in de zojuist aangehaalde onderwijsrapporten naar verwezen. 
De 21st century skills kunnen gezien worden als een cluster van de competenties (kennis, 
vaardigheden en attitudes) die men nodig acht om goed te kunnen functioneren in de 
kennissamenleving. Ze zijn de uitkomst van verschillende internationale onderzoeken waarin 
men heeft getracht om deze competenties in kaart te brengen. Hieruit zijn verschillende 
modellen
12
  ontstaan, en hoewel niet alle modellen eenduidig zijn, zijn de vaardigheden die 
vrijwel altijd worden genoemd: creativiteit, kritisch denken, probleemoplossend vermogen, 
communicatie, ICT geletterdheid en sociale en culturele vaardigheden zoals burgerschap 
(Voogt & Pareja Roblin, 2010). 
Tot slot is het mij opgevallen dat binnen de zoektocht naar een nieuw curriculum alle 
deelnemers aan het debat het er over eens lijken te zijn dat de onvoorspelbare dynamiek van 
de samenleving van de toekomst er om vraagt dat leerlingen breed gevormd worden in hun 
ontwikkeling. De 21st century skills zijn hier een concreet voorbeeld van, maar ook de 
hernieuwde aandacht voor Bildung als doel van het onderwijs wijst hier op. De inhoud die 
men voor ogen heeft als het om brede vorming gaat hangt af van de visie op onderwijs die 
men heeft, maar dat brede vorming deel zou moeten uitmaken van het onderwijs voor de 
toekomst is geen punt van discussie.  
 
 
Neoliberalisme en de economisering van het onderwijs 
 
Naast de zoektocht naar goed onderwijs voor de toekomst, vindt het idee, dat het onderwijs in 
al haar facetten te veel in de greep is geraakt van het neoliberalistisch denken en het discours 
                                                          
11 Deze vaardigheden worden ook wel ‘life long learning competences’ genoemd(OECD, 2004; Law, Pelgrum & 
Plomp, 2008 in Voogt & Pareja Roblin, 2010). 
12
 Er bestaan een heel aantal verschillende modellen voor de 21st century skills, zoals de Partnership for 21st 
Century Skills (P21), En Gauge, Assesment and Teaching of 21st century skills (ATCS), e.a. (Voogt & Pareja 
Roblin, 2010).  
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van de vrije markt, brede steun in het actuele onderwijsdebat. Het neoliberalisme is gestoeld 
op de overtuiging dat er een zelfregulerend principe ten grondslag ligt aan de markt en dat 
deze daarom zo weinig mogelijk gestuurd moet worden, opdat iedereen gelijke kansen krijgt 
(Verhaeghe, 2012). Het gevolg hiervan is onder andere dat de nadruk wordt gelegd op 
presteren en succes als morele maatstaf.
13
  
Het idee dat het onderwijs in wezen niet gebaseerd zou moeten zijn op louter 
economische motieven en denkwijzen wordt gedeeld door verschillende gerenommeerde 
pedagogen en onderwijskundigen.
14
 Wilna Meijer, Gert Biesta en Luc Stevens adresseren dit 
onderwerp expliciet in hun werk. Meijer schrijft in haar boek Onderwijs, weer weten waarom 
(2013a) over de noodzaak van de pedagogische ruimte voor onderwijs en vorming, die het 
onderspit delft bij de toegenomen economisering of vermarkting van het onderwijs. Volgens 
Meijer is het economisch denken - gestimuleerd door de overheid - de maat geworden binnen 
het onderwijs, waardoor de pedagogische vraag waarom we überhaupt scholen hebben uit 
beeld is geraakt. Performativiteit en een cultuur van meten zijn het onderwijs gaan regeren 
aldus Meijer (2013b). Biesta (2012), Stevens (2002; 2010) en andere pedagogen, 
onderwijskundigen maken soortgelijke analyses (De Winter in Reijngoud, 2013; 
Kelchtermans, 2009; Masschelein en Simons, 2012; e.a.). Stevens (2010, p.30) spreekt in dit 
kader van een dichotomisering van de onderwijswereld, waarin er een discrepantie bestaat 
tussen het leidende materialistische mensbeeld van het huidige op effectiviteit gerichte 
onderwijsbeleid en het idealistische mensbeeld zoals het in de praktijk van de school bestaat. 
Hiertoe rekent hij ook de hiermee samenhangende discrepantie tussen economie en 
pedagogie.
15
 
Waar er bij de zoektocht naar goed onderwijs voor de toekomst een economisch-
instrumenteel onderwijsparadigma leek te overheersen, kan het paradigma van waaruit deze 
thematiek in het debat wordt aangesproken over het algemeen gekenschetst worden als een 
pedagogisch onderwijsparadigma. Dat wil zeggen dat door de deelnemers aan het debat naar 
onderwijs gekeken wordt vanuit een opvoedkundig perspectief. In deze paragraaf worden er 
                                                          
13
 De oppositie tegen de economisering van het denken over en de praktijk van het onderwijs sluit aan bij een 
breder maatschappijkritisch geluid dat uitdrukt hoe het gehele menselijke leven en de samenleving zijn 
doordrongen van het neoliberalistisch marktdenken (Verhaeghe, 2012; Kunneman, 2009; Achterhuis, 2010; 
e.a.). Kunneman (2013) wijst in dit kader op de toenemende dominantie van de neoliberale meritocratie, 
waarin mensen afgerekend worden op basis van de economische waarde die zij toevoegen. 
14
 Andere vertegenwoordigers van dit idee zijn te vinden in verschillende onderwijsorganisaties en 
onderwijsevenementen (zie bijvoorbeeld NIVOZ, z.d.; De Balie, NIVOZ/HetKind & De Iona Stichting (2013); ), 
maar ook bij leerkrachten (bijvoorbeeld Kneyber & Evers, 2013) en in talloze bijdragen in onderwijsbladen en 
media (bijvoorbeeld Visser, 2014b; Van Nieuwstad, 2015; Martens, 2014).  
15
 Luc Stevens (2010) ziet de dichotomisering in het onderwijs ook terugkomen in de spanning tussen evidence-
based en value-based onderwijs en het Angelsaksische onderwijs tegenover de continentale.  
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drie thema’s uit deze trend in het onderwijsdebat besproken: cultuur van meten, het waartoe 
van het onderwijs en de onderwijzer in het gedrang.  
 
Cultuur van meten 
 
Het woord ‘prestatie’ wordt steeds meer gebruikt voor dingen die een goed ontworpen 
machine beter kan dan een mens, en het belangrijkste resultaat van het onderwijs, het 
verwezenlijken van een leven van rijke betekenis gaat in het tumult verloren. 
- John Dewey, Democracy and education, 1915 
 
Het bovenstaande citaat uit het werk van reformpedagoog John Dewey sluit treffend aan bij 
de bedenkingen die men heeft bij de huidige meetcultuur in het onderwijs. Het toont 
bovendien de overeenkomst tussen de tijd van de reformpedagogen en het thema van deze 
paragraaf. In de vorige paragraaf werd al aangeduid dat het neoliberalistisch marktdenken met 
haar economische norm het rendementsdenken in termen van opbrengst en efficiency met 
zich meebrengt en dat de controle hierover wordt gehouden door de opbrengst van het 
onderwijs te meten (Meijer, 2013a & 2013b; Biesta, 2012; Kelchtermans 2009; Masschelein 
& Simons, 2012). In lijn met de opkomst van het neoliberalistisch denken in het onderwijs is  
de afgelopen twintig jaar een toename te zien in de belangstelling voor het meten van 
‘opbrengsten’ schrijft Biesta (2012). Dit is duidelijk te zien aan het groeiende aantal 
internationale vergelijkende studies, waarvan het Program for International Student 
Assessment (PISA) van de OESO de meest bekende is. Dergelijke meetinstrumenten worden 
vooral gebruikt om het presteren van nationale onderwijssystemen te vergelijken en door 
overheden ingezet als hulpmiddel om onderwijsbeleid te maken. Vergelijkbare ranglijsten op 
nationaal niveau, zoals de lijst van Dronkers, worden gebruikt om prestaties van scholen 
inzichtelijk te maken en om zwakke scholen en soms zelfs zwakke leerkrachten aan te wijzen 
(Biesta, 2012, p.23). Ook in de praktijk van het onderwijs is er een sterke nadruk komen te 
liggen op het meten van onderwijsopbrengsten ten aanzien van de ‘input’, denk bijvoorbeeld 
aan het toegenomen belang van de citoscores en het steeds vroeger toetsen van leerlingen. 
Hetzelfde geldt voor het wetenschappelijk onderzoek naar de effectiviteit van onderwijs, 
waarin men via het ‘evidence-based’ model bewijs probeert te vinden voor de ‘goede’ 
onderwijspraktijk aldus Biesta (2012; zie ook Stevens, 2010).  
Ook vanuit instanties gelieerd aan de overheid is er kritiek op de cultuur van het meten. 
Zo concludeert ook de onderwijsraad dat er een te sterke nadruk is komen te liggen op meten 
15 
 
in het onderwijs, die volgens haar ook past bij de trend in de publieke sector om sterker te 
sturen op prestaties en het controleren op gerealiseerde resultaten (2013, p.26). In het rapport  
‘Een smalle kijk op onderwijskwaliteit’ (2013) laat zij zien dat meetbare doelen, 
geconcentreerd rondom de vakken taal en rekenen, vaak als belangrijkste maatstaf voor de 
kwaliteit van onderwijs worden gezien, omdat deze kunnen worden vergeleken met prestaties 
van leerlingen uit andere landen. De raad stelt daarbij dat het zogenoemde ‘opbrengstgericht 
werken’16 in veel gevallen is verworden tot een sterke nadruk op de opbrengsten van de taal- 
en rekencompetenties, terwijl het  in eerste instantie bedoeld was om scholen te laten 
nadenken over manieren om zelf gestelde doelen te behalen.  
Verschillende auteurs wijzen er op dat de kwaliteit van onderwijs op dit moment vooral 
wordt afgemeten aan technische, meetbare prestaties (Biesta, 2012; Kelchtermans, 2009; 
Stevens, 2010; Keyber en Evers, 2013). De vraag die Biesta expliciet aan de orde stelt in zijn 
werk (2012; 2015) en die in toenemende mate in bredere kringen wordt gesteld, is of we wel 
meten wat we waarderen, of dat we in feite waarderen wat we meten. Hiermee doelt hij op de 
normatieve validiteit van de metingen van het onderwijs: meten we wel wat we waardevol 
vinden, of meten we wat we makkelijk kunnen meten, waardoor we per slot van rekening 
waarderen wat we meten (2012, p.25). Deze zogenaamde performativiteitscultuur in het 
onderwijs, waarbij het middel van het meten een doel op zich is geworden, is volgens Biesta 
één van de belangrijkste aanjagers van het denken waarin normatieve validiteit is vervangen 
door technische validiteit. Zowel Biesta (2012) als Kelchtermans (2009) wijzen hierbij op de 
noodzaak om ook waardeoordelen te vellen als het gaat om het oordelen over meetresultaten 
en het stellen van doelen voor het onderwijs. Juist dit lijkt verloren te zijn gegaan in de 
cultuur van het meten die het onderwijs overheerst. Om de pedagogische noties van waarde en 
het doel weer terug te krijgen in het onderwijs, wil Biesta de vraag wat nu precies goed 
onderwijs is herintroduceren in het debat over het onderwijs.  
De onderwijsraad bevestigd dat er door de nadruk op meetbare prestaties, onvoldoende 
visie is op de doelen van het onderwijs, zowel binnen de overheid als binnen 
onderwijsinstellingen. Eenzijdige aandacht voor meetbare prestaties levert een verschraling 
van het onderwijs op en in dit kader ziet de raad het als een gevaar voor  de kwaliteit van het 
onderwijs dat er te weinig aandacht is voor de brede functie ervan (2013, p.39).  
 
                                                          
16
 Opbrengst gericht werken is te zien als het doorlopen van de evaluatieve cyclus doelen stellen, resultaten 
meten, deze analyseren en waar nodig het onderwijsaanbod aanpassen. Zie 
www.slo.nl/primair/themas/opbrengstgericht/. 
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Het waartoe van het onderwijs 
De onderwijspedagogische en normatieve vraag naar wat goed onderwijs behelst, en wat 
dus het doel en de waarde is van deze onderwijsprocessen, lijkt vrijwel verdwenen uit het 
huidige onderwijsdiscours (Biesta 2012; Kelchtermans, 2009; Meijer 2013; Masschelein & 
Simons 2012; Onderwijsraad, 2013 ). Verschillende bronnen noemen hiervoor als reden het 
verdwijnen van de onderwijspedagogiek uit de wetenschap en het onderwijsveld (Bakker et 
al. 2010), waarvoor de onderwijskunde en leertheorieën in de plaats zijn gekomen (Meijer, 
2013; Biesta, 2012). De vragen rondom opvoeding en onderwijs zijn deels overgenomen door 
de ontwikkelingspsychologie, die onderwijs en opvoeding vooral als een begeleiding van de 
kinderlijke ontwikkeling ziet, en deels door de onderwijskunde, die vooral naar de technische 
kant van het onderwijs kijkt, bijvoorbeeld naar de effectiviteit van interventies. De normatieve 
vraag over wat goed onderwijs is of zou moeten zijn, wordt daarbij niet vaak meer gesteld 
aldus Biesta (Hupkens, 2015). Als voorbeeld voor deze omslag spreekt Biesta over de 
verschuiving in het vocabulaire waarmee over onderwijs gesproken wordt. De afgelopen twee 
decennia is er een opmerkelijke opkomst van het woord ‘leren’ te zien en een daarmee 
verbonden neergang van de taal van het ‘onderwijs’ en ‘onderwijzen’. Hij noemt dit de ‘ver-
lering’ van het onderwijsdiscours en de onderwijspraktijk, en brengt dit onder andere in 
verband met het constructivisme en “…de opkomst van nieuwe theorieën over leren die de 
nadruk leggen op de actieve rol van de leerlingen in het construeren van kennis en begrip, en 
de meer faciliterende rol van de leraar hierin; (…) en de uitholling van de verzorgingsstaat en 
de opkomst van neoliberaal beleid waarin individuen worden geacht verantwoordelijk te zijn 
voor hun eigen (levenslange) leren.” (2012, p.28-29). Het probleem met de taal van het leren 
ten opzichte van onderwijzen, is volgens Biesta dat het cruciale dimensies van 
onderwijsprocessen en praktijken, zoals onder andere inhoud en doel, neigt te verhullen 
(2015, p.98).  
Dat de vraag naar het doel, het waartoe van het onderwijs grotendeels onbeantwoord 
blijft in onze tijd, is volgens Biesta niet alleen schadelijk voor het onderwijs zelf, maar 
schaadt ook de democratische zeggenschap over het onderwijs, die alle betrokkenen 
toebehoort (2012, p.16- 17). Om deze reden wil Biesta deze vraag herintroduceren in het 
onderwijsdebat en ontwikkelt hij bovendien een pedagogische taal die dit kan ondersteunen 
(2012; 2015).  Dat zijn missie niet onbeantwoord blijft, blijkt uit de vele deelnemers die zich 
uiteenzetten met de pedagogische begrippen die Biesta introduceert. Enige verdieping in de 
wereld van de onderwijssymposia, vakbladen, online onderwijsfora, blogs,  
onderwijsstichtingen en platforms, laat bovendien zien dat de vraag naar het waartoe van het 
17 
 
onderwijs, vaak aangewakkerd door Biesta, breed leeft.
17
 Een voorbeeld is het 
viermaandelijkse vakblad voor schoolleiders de Nieuwe Meso, dat september 2015 een heel 
nummer wijdt aan het werk van  
Gert Biesta en de thematiek die hij aan de kaak stelt (De Nieuwe Meso, 2015). Een ander 
voorbeeld is de onderwijsreeks ‘Mijn idee voor onderwijs’, georganiseerd door de Balie in 
Amsterdam, waarin het draait om de vraag ‘waartoe dient het onderwijs’ (De Balie, 2013). 
Een laatste voorbeeld is het aan de onderzoekscommissie van Onderwijs 2032 gerichte 
manifest ‘In het curriculum toont zich de meester!’ (Onderwijscoöperatie, 2015), waarin een 
groep leerkrachten, die duidelijk door Biesta is geïnspireerd, uiteenzet welke rol de leraar zou 
moeten spelen bij het herijken van het curriculum. 
 
De onderwijzer in het gedrang 
We hebben gezien dat met de opkomst van de cultuur van het meten en het 
performativiteitsdiscours, de kwaliteit van onderwijs wordt uitgedrukt in technische en 
organisatorische termen, zoals effectiviteit en efficiëntie van onderwijsprocessen, en dat de 
onderwijspedagogische en normatieve vraag naar het waartoe van het onderwijs vrijwel is 
verdwenen uit het onderwijsdiscours. De positie en rol van de leerkracht binnen het onderwijs 
is al jaren een veelbesproken thema in het onderwijsdebat. Hier wordt slechts één facet van 
een veel breder discussie- en onderzoeksgebied beknopt weergegeven, namelijk het inmiddels 
breed gedeelde standpunt dat ook de leerkracht heeft te lijden onder de neoliberalisering en 
economisering van het onderwijs.
18
 
Biesta (2012) plaatst deze materie in een kader van de huidige maatschappelijke en 
politieke verhouding tussen burger en staat. Deze is volgens hem veranderd van een 
substantiële naar een strikt formele en economische verhouding waarbij het er niet langer om 
gaat samen zorg te dragen voor het algemeen welzijn, maar de overheid als leverancier en de 
burger als afnemer van publieke diensten worden gezien. De school legt hierbij niet langer 
verantwoording af aan de ouders, maar aan de staat en ook dit gebeurt op de formele, dat wil 
zeggen financiële manier in termen van proceskwaliteit (2012, p.55-60). Dit is problematisch 
volgens Biesta, omdat deze verantwoordingscultuur het moeilijk maakt om de relaties tussen 
                                                          
17
 Zie ook o.a.: Het NIVOZ missie en visie: http://nivoz.nl/over-nivoz/missie-en-visie/; Onderwijsfilm van het 
jaar 2015 ‘Wat is het doel van het onderwijs’: http://watishetdoelvanonderwijs.nl/; United4Education: 
http://united4education.nl/u4e/. 
18
 Relevante publicaties die hier onbesproken blijven: Ex, J. & Ponte. (2010) Moral essues in educational praxis: 
a perspective from pedagogiek and didactiek as human sciences in continental Europe. In: Pedagogy, Eduation 
and Praxix, 18(1), pp. 29-42. En: Ax, J. & Ponte, P. (Eds.) (2008) Critiquing Praxis. Conceptual and emperical 
trends in the teaching profession. Rotterdam: Sense Publishers. 
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ouders, leerlingen, leraren en instituten om te vormen tot gezamenlijke, wederzijdse en 
democratische relaties die gebaseerd zijn op de zorg voor het algemeen onderwijsbelang 
(2012,p. 72). Meijer vertrekt vanuit dezelfde gedachte en typeert de relatie tussen ouders en 
de leerkrachten en school als een consumentenrelatie. Volgens haar is dit ook terug te zien in 
de consumentenopstelling van ouders tegenover de leraren en de school en wordt dit 
gestimuleerd door de overheid. Zo kunnen ouders bij het kiezen van de beste school gebruik 
maken van de openbare gegevens over de prestaties van de scholen, zoals cito-scores en 
inspectierapporten (2013b) 
Stevens sluit hier in zekere zin bij aan als hij beschrijft hoe door het proces van 
rationalisering en economisering in het onderwijs, zich een ontwikkeling heeft voltrokken die:  
 
‘…de bron van ‘fouten’, de mens in onderwijs, zo goed mogelijk probeert te elimineren. 
Als overheden zich daartoe aangetrokken voelen en conform laten inspecteren ontstaat er 
ernstige spanning rond de taakopvatting van een leraar en de verantwoordelijkheid, 
zoals hij of zij deze ervaart.’ (Stevens, 2010, p.23).   
 
Zowel leraar als leerling raken van zichzelf vervreemd door de eenzijdige nadruk op de 
cijfermatige opbrengsten van het onderwijs meent Stevens (2002; 2010). In het verlengde 
hiervan concludeert Kessels (2013, p.22) dat een dergelijke vervreemding de pedagogische 
kwaliteit zal doen dalen, gebaseerd op het idee dat de leraar zelf zijn eigen belangrijkste 
instrument is in de uitoefening van zijn beroep. Het ontneemt de professional de autonomie 
om te handelen naar eigen inzicht (Stevens, 2010; Kessels, 2013).  
Ook leraren uit het onderwijsveld laten van zich horen. Een goed voorbeeld is het 
spraakmakende boek van de docenten Kneyber en Evers: Het alternatief: weg met de 
afrekencultuur in het onderwijs (2013). Hierin stellen zij dat de leerkracht monddood is 
gemaakt in de afrekencultuur, omdat hij over de inhoud, de doelen en de beoordeling van het 
werk niets meer te vertellen heeft (2013, p.8). Leerkrachten die hun rol als het ware terugeisen 
zijn bijvoorbeeld te vinden in de docentendenktank (Docentendenktank, z.d.), geïnitieerd door 
filosoof en leraar Simon Verwer. De deelnemers worden onder andere gedreven door het idee 
dat het perspectief van de leraar onvoldoende vertegenwoordigd wordt in het huidige denken 
over onderwijs (Docentendenktank, z.d.; Verwer, 2015).  
Recente ontwikkelingen laten zien dat de thema’s uit het onderwijsdebat, zoals ze in deze 
en de twee voorafgaande paragrafen verwoord zijn, worden gehoord en ten minste ten dele 
worden erkend door overheid. Dit blijkt bijvoorbeeld uit de onderwijsdialoog over de 
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professionele ruimte van de leraar, die in opdracht van de overheid wordt georganiseerd door 
de onderwijsraad (Onderwijsraad, 2015), en ook uit het advies dat werd geschreven naar 
aanleiding van Platform 2032. Hierin wordt bijvoorbeeld genoemd dat een brede kijk op 
onderwijskwaliteit nodig is en dat niet alleen moet worden getoetst wat meetbaar is, maar ook 
wat merkbaar is (Platform 2032, 2015). 
 
 
Conclusie 
 
In dit hoofdstuk zijn de twee overkoepelende trends uit het actuele onderwijsdebat in 
Nederland geanalyseerd en uitgewerkt aan de hand van vijf thema’s. In de analyse van de 
eerste trend, onderwijs voor de toekomst, komt naar voren dat de overheersende visie op 
onderwijs die daarin doorklinkt, deel uitmaakt van wat een economisch-instrumenteel 
onderwijsparadigma genoemd kan worden. De overheid is in deze analyse de belangrijkste 
vertegenwoordiger van dit paradigma. In de analyse van de tweede trend, neoliberalisme en 
de economisering van het onderwijs, wordt de overheersende visie op onderwijs 
toegeschreven aan een pedagogisch onderwijsparadigma. De belangrijkste 
vertegenwoordigers van dit paradigma in deze analyse zijn de pedagogen. Zij leveren stevige 
kritiek op de invloed van het neoliberale denken en de economisering op het onderwijs, en 
daarmee in wezen ook op het economisch-instrumentele onderwijsparadigma waar de 
overheid zich van bedient. 
De twee paradigma’s verschillen wezenlijk van elkaar in hun fundament en de analyse in 
dit hoofdstuk is in zekere zin een bevestiging van wat door Stevens de dichotomisering van de 
onderwijswereld wordt genoemd. Recente ontwikkelingen in het onderwijsdebat laten echter 
zien dat de overheid op dit moment wel oog en oor heeft voor de kritiek die haar tegemoet 
komt. Of daarbij ook sprake is van een wezenlijke verschuiving in visie op onderwijs, daar 
wordt in dit hoofdstuk geen antwoord op gegeven.  
In het volgende hoofdstuk wordt het pedagogisch gedachtegoed van Rudolf Steiner 
beschreven, zodat uiteindelijk de vraag wat dit gedachtegoed te bieden heeft in het kader van 
het actuele onderwijsdebat beantwoord kan gaan worden.  
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‘De vraag is niet, wat de mens moet kunnen en weten teneinde zich in de bestaande sociale orde te 
kunnen inpassen; maar wel, wat is in aanleg in de mens aanwezig en wat kan in hem ontwikkeld 
worden. Dan wordt het mogelijk dat de opgroeiende generatie aan de maatschappij steeds nieuwe 
krachten aanreikt. Dan zal in de samenleving steeds datgene tot ontwikkeling kunnen komen, wat de 
er binnentredende generatie van mensen in zich draagt. Maar van de opgroeiende generatie mag 
niet datgene gemaakt worden, wat de bestaande maatschappij van deze generatie maken wil.’ 
- Rudolf Steiner (Steiner, GA 24, p.37). 
 
 
 
‘Ons hoogste doel moet zijn om vrije mensen te ontwikkelen die in staat zijn zelf doelen en richting 
aan hun leven te geven. De behoefte aan fantasie, een gevoel van waarheid en een 
verantwoordelijkheidsgevoel – die drie krachten vormen de kern van het onderwijs.’  
- Rudolf Steiner (Sissing, red., 2015, p.37). 
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2. Het pedagogisch gedachtegoed van 
Rudolf Steiner (1861-1925) 
 
Dit hoofdstuk vormt een introductie op het pedagogisch gedachtegoed van Rudolf Steiner.   
Hierbij wordt getracht een antwoord te geven op de vragen: wat zijn de belangrijkste 
uitgangspunten van het pedagogisch gedachtegoed, in welke sociaal-maatschappelijk context 
ontwikkelde Steiner zijn ideeën en wat had zijn pedagogie destijds te bieden? Om antwoord te 
kunnen geven op deze vragen en om Steiners pedagogische gedachtegoed te kunnen 
begrijpen, is het mijns inziens nodig om zijn visie op mens en wereld in ogenschouw te 
nemen. De eerste paragraaf vormt hiertoe een introductie op het leven en werk van Rudolf 
Steiner, waarin ook deze visie, die algemeen bekend is onder de naam ‘antroposofie’, beknopt 
wordt weergegeven. In de tweede paragraaf wordt de pedagogie en het onderliggende 
mensbeeld stapsgewijs uiteen gezet. Hierbij moet worden genoemd dat gezien de complexiteit 
van de stof, het bovenstaande slechtst in beperkte mate mogelijk is binnen het bestek van dit 
onderzoek. Om de link te leggen met de Nederlandse situatie en het actuele onderwijsdebat, 
wordt in de derde paragraaf tot slot bondig de ontvangst en doorwerking van het pedagogisch 
gedachtegoed van Steiner in Nederland weergegeven.   
 
 
Leven en werk 
 
Rudolf Steiner geniet wereldwijde faam als grondlegger van de antroposofie. Hij was een 
veelzijdige geleerde, schreef tientallen boeken en artikelen en gaf talloze lezingen over zeer 
uiteenlopende onderwerpen. Veel van zijn werk werd in verscheidene talen, waaronder het 
Nederlands, vertaald. In zijn autobiografie Mein lebensgang (1925) tekende Steiner zijn leven 
op en van verschillende auteurs verschenen er biografieën. Gebaseerd op de antroposofie is er 
een verscheidenheid aan werkgebieden ontstaan waarbinnen het gedachtegoed op praktische 
wijze tot uitdrukking komt. De Waldorfschool (vrijeschool in Nederland) is hier een 
voorbeeld van, verspreid over 61 landen zijn er wereldwijd ruim duizend scholen en nog twee 
keer zo veel kleuter- en peuterscholen
19
. Ook op andere gebieden zoals onder andere de 
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 https://www.freunde-waldorf.de/en/waldorf-worldwide/waldorf-education/waldorf-world-list.html 
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landbouw, geneeskunde en architectuur wordt het antroposofische gedachtegoed in praktijk 
gebracht.  
In deze paragraaf worden achtereenvolgens een feitelijke biografische schets, een 
beknopte weergave van zijn geestelijke of intellectuele ontwikkeling en een kenschets van de 
zich daar uit ontwikkelde antroposofie weergegeven. Tot slot wordt het werk van Steiner in de 
sociaal-maatschappelijke en pedagogische context van zijn tijd geplaatst. 
 
Rudolf Steiner 
Rudolf Steiner wordt op 25 februari 1861 geboren in een eenvoudig Oostenrijks gezin. Nadat 
zijn vader hem de eerste jaren voornamelijk zelf heeft onderwezen, zorgt deze er voor dat zijn 
zoon ondanks de hoge kosten de middelbare school in Wiener Neustad kan bezoeken en 
naderhand een beurs krijgt voor de technische hogeschool in Wenen (Lindenberg, 1992; 
Kraamwinkel, 2007). Het is kenmerkend voor Steiner dat deze zichzelf als autodidact 
ontwikkelt. Zo begint hij aan de technische school met aanzienlijke voorsprong door zijn 
studie van de infinitesimaalrekening aan de hand van het werk van Lübsen, en leidt hij 
zichzelf op tot stenograaf die met elke spreker gelijke tred kan houden (Lindenberg, 1992).  
Naast zijn intellectuele capaciteit beschikt Steiner naar eigen zeggen van jongs af aan 
over een helderziend vermogen (Steiner, 1993). Dat blijkt onder andere uit de beschrijving die 
hij geeft van een ervaring waarbij hij als zevenjarig jongetje de indrukwekkende gebeurtenis 
van de zelfmoord van de zus van zijn moeder als schouwspel voor zich ziet. Jaren later krijgt 
hij dit bevestigd van zijn ouders (Steiner, 1993; Lindenberg, 1992). Deze en andere 
ervaringen zijn moeilijk te plaatsen voor hem en het is de ontmoeting met de geometrie die 
Steiner op achtjarige leeftijd de houvast biedt om zijn ervaringen te kunnen plaatsen en 
verwerken. In de heldere en overzichtelijke vormen van de zuiver meetkundige gedachten, 
verkrijgt hij zekerheid over het bestaan van een innerlijke wereld waar zich  geestelijke 
beelden en processen voordoen die los kunnen staan van de fysiek waarneembare wereld. Op 
basis hiervan vormt Steiner zich naar eigen zeggen een kinderlijke wereldbeschouwing, 
waarin hij onderscheid maakt tussen dingen en processen in de buitenwereld en de wereld van 
de ziel waarin zich geestelijke verschijnselen en processen voordoen (Lindenberg, 1992; 
Steiner, 1993). Steiner geeft te kennen dat hierin al de kiem voor zijn beschouwingswijze en 
kentheorie werd gevormd (Steiner, 1993; Veltman, 1982). Het kan ook beschouwd worden als 
het begin van Steiners zoektocht naar hoe zich de door hem waargenomen geestelijke wereld 
laat verbinden met de zintuiglijk waarneembare wereld. 
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Op zestienjarige leeftijd komt Steiner voor het eerst in aanraking met het filosofisch 
Idealisme als hij de Kritik der Reinen Vernunft (1781) van Kant (1724-1804) leest. Steiner 
stelt zich hierbij de vraag hoe het denken vat kan krijgen op de natuur en hoe de mens al 
kennend tot de geestelijke wereld kan komen. Maar op deze vragen vindt hij bij Kant geen 
antwoord. Geïnspireerd door de radicale filosofie van het ‘ik’ van Fichte (1762-1814), komt 
Steiner tot de conclusie dat het enige mogelijke uitgangspunt voor ware kennis gelegen is in 
de geestelijke activiteiten van het menselijk ‘ik’. Vanaf dan probeert hij vanuit het ik in de 
natuurverschijnselen door te dringen en steeds bewuster  de door hem waargenomen 
geestelijke wereld in de vorm van gedachten te gieten (Lindenberg, 1992; Veltman, 1982).  
Een intensieve studie van het natuurwetenschappelijk werk van Goethe (1749-1832), 
eerst vanuit zichzelf en naderhand ook in opdracht van het Goethe-Schiller archief, leidt er toe 
dat Steiner in toenemende mate het antwoord vindt op zijn vragen. Voortbouwend op het 
idealisme van onder andere Kant, Fichte en Hegel, ontwikkelt Steiner een fenomenologisch 
idealisme, waarbij hij het idealisme methodisch opnieuw fundeert op basis van het 
natuurwetenschappelijk werk van Goethe (Sijmons, 2005, p.1-2). Hij doet dat door het werk 
van Goethe filosofisch te interpreteren, waarbij hij een visie ontwikkelt op diens denkwijze. 
Hierbij wordt voor hem duidelijk dat de fenomenologische aanschouwingswijze van Goethe 
zowel het doel als het patroon vormt van het kennen, en hiermee de maatstaf vormt voor een 
kentheorie. Het resultaat publiceert Steiner in 1886 in een boekje en legt daarmee het 
fundament voor later werk en de antroposofie (Lindenberg, 1992; Sijmons, 2005)
20
. 
Steiner promoveert in 1891 tot dokter in de filosofie aan de universiteit van Rostock en 
enkele jaren later verschijnt het boek ‘Philosophie der Freiheit’, dat beschouwd wordt als één 
van zijn vroege hoofdwerken. In 1899 trouwt hij de weduwe Anna Eunike Schultz en begint 
als leraar aan de Arbeiter-Bildungsschule, waar hij enkele jaren later ontslagen wordt omdat 
zijn manier van werken teveel afwijkt van de marxistische, socialistische ideologie van het 
instituut. (Zeijlmans van Emmichoven, 1983; Kraamwinkel, 2007; Lindenberg, 1992) 
Naar aanleiding van de dood van Nietzsche (1844-1900) wordt Steiner door de 
Theosofische vereniging gevraagd om een voordracht te houden over diens persoon en werk, 
die een succes is en een reeks voordrachten tot gevolg heeft. In 1902 treedt hij toe tot de 
vereniging en wordt voorzitter van de Duitse sectie. In zijn werk voor de vereniging begint 
Steiner ook met het naar buiten brengen van zijn wereldbeschouwing, die hij tot dan toe 
                                                          
20 Zie voor een nauwkeurig onderzoek naar de filosofie van Steiner: Sijmons, J. G. (2005). 
Phänomenologie und Idealismus: Analyse der Struktur und Methode der Philosophie Rudolf Steiners. 
Proefschrift Universiteit Utrecht. Utrecht: Zeno Institute for Philosophy.  
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vooral innerlijk voor zichzelf heeft ontwikkeld. In 1904 verschijnt zijn werk ‘Theosophie’, 
waarin hij een uitvoerige beschrijving geeft van het wezen van de mens in samenhang met het 
heelal (Zeijlmans van Emmichoven, 1983; Kraamwinkel, 2007).  Steiners werkzaamheden 
voor de vereniging nemen toe en hij geeft steeds meer voordrachten in binnen- en buitenland 
over uiteenlopende thema’s. In 1911 komen de verschillende visies van Steiner enerzijds en 
de leider van de internationale theosofische vereniging Annie Besant anderzijds tot een 
botsing, die leidt tot een afsplitsing van de Duitse sectie van de vereniging.  Deze gaat 
vervolgens verder onder de naam ‘Antroposophische Gesellschaft’. Hetzelfde jaar sterft Anna 
Steiner (Zeijlmans van Emmichoven, 1983; Kraamwinkel, 2007). 
In de jaren die volgen groeit de vereniging en ontwikkelt Steiner zijn wereldbeschouwing 
steeds verder. Hij hertrouwt in 1914 met Marie von Silvers en gaat in Dornach, Zwitserland 
wonen, op de plek waar op dat moment het eerste Goetheanum
21
 wordt gebouwd. Tot aan zijn 
dood in 1925 blijft Steiner doorgaan met het geven van talloze voordrachten in binnen- en  
buitenland. Hij sterft op vierenzestigjarige leeftijd in Dornach. (Zeijlmans van Emmichoven, 
1983; Kraamwinkel, 2007) 
 
Antroposofie 
De wereldbeschouwing waar Rudolf Steiner in de loop van zijn leven de fundamenten voor 
legt, wordt de antroposofie genoemd, wat ‘wijsheid van de mens’ betekent. Deze term wordt 
vanaf de zeventiende eeuw door verschillende denkers gebruikt, telkens om de wetenschap 
aan te duiden die voortkomt uit een hogere vorm van denken, waarbij de mens in staat is om 
de geestelijke dimensie van de werkelijkheid net zo helder waar te nemen als de fysieke 
werkelijkheid (Hanegraaf, 2005). Ook Steiner duidt met de term antroposofie op een 
wetenschap van de geest. In zijn geschriften en voordrachten ontwikkelt hij de zeer 
uitgebreide inhoud van deze wetenschap en bovendien ook de methodische weg waarlangs 
men inzicht kan verwerven omtrent de bovenzinnelijke realiteit van de mens en de wereld 
(Veltman, 1982). Volgens één van de omschrijvingen die Steiner van de antroposofie geeft is 
het ‘een weg tot inzicht, die het geestelijke in de mens met het geestelijke in de kosmos wil 
verbinden (Steiner, 2012).  Zo bezien, kan de antroposofie ook worden gekarakteriseerd als 
een scholingsweg en een uitgesproken spirituele visie op mens en wereld.   
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 Het eerste Goetheanum, gebouwd als theater om de mysteriespelen van Steiner ten tonele te kunnen 
brengen, brandde af op oudejaarsnacht in 1922. Het tweede Goetheaum, opgetrokken uit beton, werd in 1928 
afgebouwd. Het geldt als het internationale centrum voor de antroposofie en herbergt de vrije hogeschool 
voor geesteswetenschap.  
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In zijn werk beargumenteert Steiner dat er in de loop van de geschiedenis van mens en 
wereld sprake is van een ontwikkeling van het bewustzijn. Door reïncarnatie en karma is de 
individuele mens op weg om tot geestelijke vrijheid, of liefde, te komen. Tot in de huidige tijd 
heeft het menselijke bewustzijn zich zo ver ontwikkeld dat we in staat zijn om met ons 
denken vrije gedachten te concipiëren en diep in de fysieke materie van de werkelijkheid door 
de dringen. Onder andere de natuurwetenschap en technologie hebben zich daardoor in hoge 
mate kunnen ontwikkelen. Deze bewustzijnsontwikkeling, die noodzakelijkerwijs heeft 
plaatsgevonden om de mens tot een vrij wezen te kunnen laten ontwikkelen, maakt dat de 
mens niet meer als vanzelfsprekend ook inzicht heeft in de geestelijke realiteit zoals dat in 
vroeger tijden het geval was. Binnen de antroposofie wordt het als de taak van de mens gezien 
om vanuit de thans verworven individuele vrijheid van het bewustzijn, een nieuwe relatie tot 
deze geestelijke wereld te zoeken. De scholingsweg die de antroposofie hiertoe voorstaat, 
loopt via meditatie en concentratieoefeningen (Veltman, 1982, p. 42-53; Kraamwinkel, 2007). 
Hoewel de antroposofie de basis vormt van Steiners pedagogische gedachtegoed, is deze als 
zodanig uitdrukkelijk niet bedoeld als onderwijsinhoud voor de leerlingen op scholen. Steiner 
wilde geen school stichten voor antroposofen, maar er stond hem een groter ideaal voor ogen 
dat samenhangt met de tijdsgeest en verwant is aan de ideeën van de andere reformpedagogen 
(Seelen, 1998, p. 22-33). 
 
Sociaal-culturele en pedagogische context  
De tijd waarin Steiner leeft wordt gekenmerkt door het versnelde proces van modernisering in 
de vorm van een in rap tempo groeiende industrialisering, de opkomst van de wereldeconomie 
en het neo-imperialisme. Het is een periode waarin het natuurwetenschappelijk positivisme 
hoogtij viert. Naast de positieve geluiden die klinken over deze grote veranderingen, heerst er 
ook een zeker pessimisme. In het fin de siècle vindt er een moderne cultuurcrisis plaats, die 
aanleiding is tot het opgeven van het negentiende-eeuwse optimistische rationalisme (Van 
Essen & Immelman, 2003, p.106; Seelen, 1998, p.23). Wenen, dat de thuisbasis vormt van 
Rudolf Steiner tussen 1879 en 1890, blijkt een brandpunt in deze ontwikkeling. Denkers als 
Friedrich Nietzsche en Sigmund Freud, maar ook kunstenaars als Arthur Schnitzler en Gustav 
Klimt bezinnen zich op de vraag welke plaats het individu heeft in de nieuwe eeuw. In deze 
omgeving vormt Steiner de basis van zijn mens- en wereldbeeld (Seelen, 1998, p.23; 
Lindenberg, 1992).  
In de decennia rond de periode waarin Steiner zijn pedagogisch gedachtegoed ontwikkelt, 
is het alsof de hele wereld zich bezig houdt met vraagstukken rondom de vernieuwing van 
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opvoeding en onderwijs. De talloze scholen die ontstaan, steeds met de bedoeling om het 
onderwijs anders dan gebruikelijk in te richten, baseren zich over het algemeen op een beperkt 
aantal reformpedagogische programma’s van de bekende vernieuwingsdenkers (Van Essen & 
Immelman, 2003). Hoewel Steiner zich niet aansluit bij de internationale organisaties rondom 
onderwijsvernieuwing, blijkt uit zijn voordrachten dat hij wel degelijk op de hoogte was van 
deze beweging en waar zij tegen ageerde (Steiner, 2004, p.166)
22
. Twee dingen lijken daarin 
belangrijk. Ten eerste lijkt Steiner er geen heil in te zien om andere (onderwijs)benaderingen 
te beoordelen vanuit de antroposofie, hij geeft aan dat hij enkel dat wat op basis van zijn 
antroposofisch onderzoek blijkt in de wereld wil vertegenwoordigen (Steiner, 2014, p.398).
23
  
Ten tweede merkt Steiner op dat hoewel er veel waardevols te vinden is in nieuwe 
pedagogieën, er een gedegen kennis van de spirituele mens ontbreekt van waaruit het 
onderwijs vorm zou moeten worden gegeven (Steiner, 2014, p.398). Dit laatste sluit aan bij de 
kritische kanttekeningen die hij herhaaldelijk plaatst bij het materialisme van zijn tijd, waarin 
het (natuur)wetenschappelijk denken
24
 is ontdaan van de samenhang tussen het fysieke en het 
geestelijke (Steiner, 2004, p.70; Steiner, 1993, p.31; Steiner, 2009, p.34). Steiner ziet het als 
zijn taak om hier vanuit de antroposofie tegenwicht aan te bieden door een nieuw perspectief 
aan te dragen en dat uit te werken tot in de concrete praktijk van het leven.  
 
Sociale driegeleding 
De pedagogiek die Steiner ontwikkelt hangt ook sterk samen met zijn visie op de samenleving 
als geheel. Hij heeft een duidelijke voorstelling hoe die samenleving er uit zou moeten zien in 
een tijd waarin het individualisme steeds meer leidend is geworden voor het menselijke 
handelen.
25
 Om vanuit het individualisme niet al te zeer in egoïsme te vervallen, ziet hij het 
als noodzakelijk dat de mensheid op zo’n manier vorm geeft aan de samenleving dat de 
ontwikkeling van het individuele de ruimte krijgt zonder dat het in negativiteit vervalt 
(Steiner, 2001). Nog specifieker ziet hij een samenleving voor zich waarin de drie centrale 
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 Steiner over Herbart (1776-1841) en de actuele pedagogiek: p.30 & 70 in: Algemene menskunde als basis 
voor de pedagogie (1993).  
23
 Steiner over Maria Montessori (1870-1952) als hem de vraag wordt gesteld hoe de antroposofie tegenover 
haar staat (Steiner, 2014, p.398).  
24
 Over de prestaties van de natuurwetenschap is Steiner tegelijkertijd zeer positief (Steiner, 2009; Steiner, 
2004, Steiner, 2009).  
25
 De tijd waarin Steiner met deze ideeën naar buiten komt is ook de tijd waarin de eerste wereldoorlog wordt 
gevoerd en de noodzaak voor maatschappelijke verandering overal wordt gevoeld. Steiner zet de 
driegeledingsbeweging in1919 in de wereld met behulp van een manifest dat is gericht aan de gehele 
cultuurwereld, ondertekend door bekende personen uit het Duitse cultuurleven (Steiner, 1993, p.220).  
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menselijke neigingen of behoeften
26
, te weten individualisme, altruïsme en rechtvaardigheid 
in balans worden gehouden. De sociale driegeleding:  
 
 
‘De mensheid zal verstek laten gaan wanneer zij het organisme niet in de zin van de 
driegeleding inricht. Dat wil zeggen: socialisme voor het economisch leven, democratie 
voor het rechts- of staatsleven en vrijheid of individualisme voor het geestesleven.’ 
(Steiner 2001, p. 26). 
 
Onderwijs valt onder geestesleven, waarin vrijheid aldus de grondtoon zou moeten zijn. 
Volgens Steiner betekent dat onder andere dat onderwijs vrij zou moeten zijn van 
overheidsbemoeienis en dat het gefinancierd moet worden vanuit overschotten uit de 
economie in de vorm van schenkingen, als blijkt van waardering voor het onderwijs. Dit is de 
reden dat het onderwijs gebaseerd op Steiners gedachtegoed in Nederland vrijeschool 
onderwijs wordt genoemd, waarbij het ´vrij´ betekent dat het onderwijs vrij is van 
overheidsfinanciën en bemoeienis. In de werkelijkheid is dit in Nederland slechts een korte 
periode het geval geweest, omdat het onderwijs al snel door de staat werd gefinancierd. De 
eerste Waldorfschool in Stuttgart werd in 1919 opgericht vanuit de impuls van deze sociale 
driegeleding en geïnitieerd door de directeur van de Waldorf Astoria fabriek, Emil Mold 
(Lindenberg, 1992, p.19). In de volgende paragraaf zal nader worden beschreven hoe het 
pedagogisch gedachtegoed van Steiner voortvloeit uit zijn mens- en wereldbeeld, waarvan in 
deze paragraaf de achtergrond werd geschetst.  
 
Pedagogie 
 
‘Niet algemene kreten als ‘harmonische ontwikkeling van alle krachten en vermogens’ 
vormen de basis van ware opvoedkunst, maar een werkelijk inzicht in het wezen van de 
mens.’  
Rudolf Steiner (2009, p.22) 
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 Steiner (2001) beschrijft drie krachten of behoeften in de mens: individualisme, dat te ver doorgevoerd leidt 
tot egoïsme; altruïsme dat te ver doorgevoerd leidt tot zelfverlies en tot slot leeft daartussen in het 
middengebied de rechtvaardigheid. De samenleving moet ruimte bieden aan al deze drie de behoeftes.  
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Het voornaamste doel van dit deel van het hoofdstuk is het beschrijven van de grondslagen 
van de pedagogie gebaseerd op het gedachtegoed van Steiner.
27
 Er wordt gebruikt gemaakt 
van diverse primaire bronnen en een aantal secundaire bronnen om de overwegend complexe 
stof zo helder en inzichtelijk mogelijk weer te geven. De belangrijkste primaire bron vormt de 
voordrachtenreeks die Steiner gaf in Oxford, ter ere van een congres over 
onderwijsvernieuwing (Steiner, 2004).
28
 Steiner werd daar uitgenodigd omdat men bij het 
experiment dat men uitvoerde rondom een toename van de verantwoordelijkheid van de 
leerling (selfgovernment), een bevredigende ‘philosophy of life’ miste (Paull, 2011; Seelen, 
2004, p.186).  Met name bij het beschrijven van de antroposofische ontwikkelingspsychologie 
heb ik geput uit het werk van de Nederlandse antroposoof Bernard Lievegoed.
29
 Hij was 
psychiater en pedagoog en één van de grondleggers van de antroposofie in Nederland. Zijn 
werk vormt de belangrijkste secundaire bron.  
 
Reformpedagogiek 
Zoals al eerder werd genoemd, wordt het pedagogisch gedachtegoed van Rudolf Steiner over 
het algemeen tot de reformpedagogiek gerekend (Van Essen & Immelman, 2003; Bakker, 
2010; Meijer, 1996), hoewel Steiner zich niet als zodanig profileerde en ook niet deelnam aan 
reformpedagogische organisaties (Van Essen & Immelman, 2003). Dat hij als 
reformpedagoog wordt gezien komt door de sterke nadruk die er in zijn werk wordt gelegd op 
de individuele ontplooiing van het kind, het werken vanuit ontwikkelingsfasen, de aandacht 
voor esthetica en creativiteit en het uitgangspunt van een holistisch mensbeeld dat 
verwantschap toont met de gestaltpsychologie (Van Essen & Immelman, 2003; Bakker, 2010; 
Lievegoed, 2003, p.15). Net als andere reformpedagogen gaf Steiner in deze zin uitdrukking 
aan de tijdsgeest, zoals die in het vorige deel van dit hoofdstuk werd omschreven (Seelen, 
1998). Tegelijkertijd kan de antroposofische pedagogiek gekenschetst worden als een 
wereldbeschouwelijke normatieve pedagogiek, omdat ze ontspruit vanuit een heel bepaald 
wereld- en mensbeeld en een samenhangende theorie en praktijk vormt (Meijer, 1996). 
                                                          
27
 Het pedagogisch gedachtegoed en de antroposofie van Steiner zijn zeer complex en uitgebreid. Ik pretendeer 
dan ook niet volledig te zijn in mijn weergave hiervan.  
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 Zie ook: Paull, J. (2011) Rudolf Steiner and the Oxford Conference: The birth of Waldorf Education in Britain. 
In: European Journal of Educational Studies 3 (1) 2011.  
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 Rudolf Steiner heeft zelf nooit een uitgebreide en systematische (ontwikkelings)psychologie opgeschreven. 
Zijn gedachtegoed moet worden herleid uit de talloze voordrachten die hij gaf over dit onderwerp.  
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In concreto tonen de overeenkomsten met het werk van reformpedagogen als Ligthart, de 
reformpedagogische aard van het werk van Steiner en zijn verwantschap met tijdgenoten
30
. 
Zowel Steiner als Ligthart propageren kindgericht onderwijs en wijzen op het belang van de 
zelfreflectieve leerkracht en diens liefde en individuele aandacht voor het kind. Beide willen 
in vrijheid ontwikkelen wat er in de kiem bij het kind aanwezig is. Ook dat wat inmiddels 
wordt gekenmerkt als ‘ervaringsgericht leren’ en het holistisch vormgeven van het onderwijs, 
zien we bij beide denkers terug (Bakker, 2010, p.610; Steiner, 2004, p.97; Seelen, 1998, 
p.29).  
 
Mensbeeld  
Het pedagogische gedachtegoed van Steiner bouwt voort op zijn ‘geesteswetenschappelijke’ 
inzichten in het wezen van de mens en diens ontwikkeling in de wereld (Steiner, 2014, p.27). 
Op basis daarvan stelt hij dat de pedagogiek zich niet laat opstellen als een (intellectualistisch) 
programma met bepaalde eisen aan de hand waarvan men opvoeding en onderwijs vormgeeft, 
maar dat goed beschouwd de benodigde gezichtspunten hiervoor als vanzelf uit het wezen van 
de mens in wording tevoorschijn komen (2009, p.10). Hierbij is het wel noodzakelijk om uit 
te gaan van de natuur van de mens als geheel volgens Steiner, waarmee hij doelt op het 
zogenaamde drieledig mensbeeld, bestaande uit lichaam, ziel en geest, die nauw met elkaar 
samenhangen en samenwerken (Steiner, 2004, eerste voordracht).  
In andere bronnen spreekt Steiner over een vierledig mensbeeld, waarbij het fysieke 
lichaam nog wordt onderverdeeld in het uiterlijk waarneembare lichaam dat bestaat uit aardse 
materie en onderhevig is aan de natuurwetten, en een fysiologisch of levenslichaam, dat 
gezien kan worden als de bewoner en tegelijkertijd de beeldhouwer of architect van het 
fysieke lichaam, dat middels krachtwerkingen zorgt voor de vorming, de groei en de 
voortplanting (Steiner, 2009, p.13).  
De ziel (psyche) word door Steiner ook wel het astraal- of gewaarwordingslichaam 
genoemd, en is de drager van het gevoelsleven zoals dat tot uitdrukking komt in emoties, 
driften, begeerten, et cetera. Het werkt zo dat de uiterlijke prikkels die op de mens toekomen, 
worden weerspiegeld in een innerlijk proces. De ziel bestaat in die zin uit beweeglijke, 
kleurrijke en oplichtende beelden (Steiner, 2009, p.15). Het zogenaamde zieleleven van de 
mens heeft twee bronnen van waaruit het zijn inhoud verkrijgt. De ene bron is het lichamelijk 
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 Voor een vergelijking tussen het werk van Steiner en Dewey zie: Ensign, J. (1996) A Conversation Between 
John Dewey and Rudolf Steiner. A comparison between Waldorf and Progressie Education. In: Educational 
Theory/John Dewey Society; University of Illinois, vol 46, afl. 2, pp. 175-188.  
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gebied, van waaruit driften en begeerten de ziel binnenkomen en daar gevoelens teweeg 
brengen en aandrang tot handelen oproepen. De andere bron vormt de wereld van de geest, 
die in de mens is samengevat in de individualiteit, het ‘ik’. Dit zijn krachten die samenhangen 
met het morele leven van de mens, en die zich vaak tegenover de levensdriften plaatsen 
(Lievegoed, 2003, p.14).  
De geest, of het ‘ik’ van de mens is de drager van de individualiteit en het menselijk 
vermogen om zichzelf als ik te ervaren en benoemen.  Anders gezegd, maakt de mens met 
zijn ‘ik’ deel uit van de wereld van de geest, en het is dan ook dit deel van de mens dat niet 
sterft maar steeds opnieuw incarneert op aarde. Het is de drager van de hogere menselijke ziel 
en verschijnt in de mens als zelfbewustzijn, de beleving van het zelf en tot slot ook als 
handelingsimpuls (Lievegoed, 2003; Steiner, 2009). Met zijn ´ik´ is de mens in staat om de 
andere wezensdelen te scholen en te veredelen. Zo omschrijft Steiner bijvoorbeeld dat het 
geweten het resultaat is van het door verschillende incarnaties heen inwerken van het ´ik´ op 
het etherlichaam (Steiner, 2009, p.18).  
 
Denken, voelen, willen 
De gelijkmatige ontwikkeling van hoofd, hart en handen wordt op vrijescholen als 
terminologie gebruikt om aan te duiden dat het onderwijs bij wil dragen aan de ontwikkeling 
van heel de mens, en niet enkel zijn cognitie. Achter de terminologie van hoofd, hart en 
handen, gaan de gebieden van het denken (hoofd), voelen (hart) en willen (handen) schuil, 
oftewel lichaam, ziel en geest (Lievegoed, 2003). Het antroposofische mensbeeld als basis 
van de pedagogiek is gebaseerd op de psychofysische eenheid van de mens, wat wil zeggen 
dat de werking van de menselijke psyche samenhangt met diens fysieke lichaam (Lievegoed, 
2003, p.113).  
Het denken kan gezien worden als de functie waarbij de buitenwereld wordt verinnerlijkt 
en is verbonden met de hersenen. Zij vormen de bemiddeling waardoor het denken plaats kan 
vinden en zich verder kan ontwikkelen. In de wil treedt de binnenwereld naar buiten, wat zich 
toont in de mens als drang tot beweging, zowel innerlijk in de stofwisseling als uiterlijk in de 
spieren en ledematen. Psychologisch laat deze bewegingsdrang zich kenmerken als drift, en 
pas als deze wordt gereguleerd door het denken kan men van een wil spreken, aldus 
Lievegoed. De aandrift van de wil komt primair uit de bewegingsorganen en de regulatie van 
deze drift vindt plaats met behulp van het zenuwstelsel (Lievegoed, 2003, p.109-111).  
Denken en willen staan in zekere zin tegenover elkaar en kunnen in de tijd worden 
gekenmerkt als verleden (denken) en toekomst (willen).  
31 
 
Het voelen staat verbindend tussen deze antithese van denken en willen in en bevindt zich 
in de tegenwoordige tijd. Om deze reden is de structuur van het voelen polair en verloopt 
steeds tussen de polen van sympathie-antipathie, liefde-haat, zich openen versus zich afsluiten 
etc. Net zoals het denken en willen is het voelen ook een scheppingsprincipe dat zich 
openbaart in alles wat met ritme te maken heeft. Het gevoelsleven is in de mens dan ook 
verbonden met de ritmische functies van de ademhaling, de bloedcirculatie en de maag-
darmwerking.  (Lievegoed, 2003, p.111).  
Een evenwichtige ontwikkeling van deze drie gebieden staat aan de basis van 
onderwijsmethoden en didactiek van vrijeschool onderwijs (Lievegoed, 2003; Steiner 2004). 
Een voorbeeld hiervan is de manier waarop er rekening wordt gehouden met het 
‘ademhalingsproces’ in het gevoelsleven, waarbij de leraar een goede afwisseling moet bieden 
van naar buiten gerichte activiteit en weer in het zelf terugkerende of verinnerlijkende 
activiteit (Lievegoed, 2003, p.157 
 
Ontwikkelingsfasen 
In aansluiting op het zojuist geschetste antroposofisch mensbeeld, spreekt men van 
verschillende ontwikkelingsfasen van de mens, die zich grofweg in periodes van zeven jaar 
laten opdelen. Steiner beschrijft hoe de verschillende wezensdelen achtereenvolgens in de 
verschillende fasen worden ontwikkelt. Telkens aan het einde van een fase vindt de geboorte 
plaats van het betreffende ‘lichaam’ dat in de voorafgaande periode innerlijk werd 
ontwikkeld/voorbereid, waardoor het als potentieel in de wereld ontwikkelbaar en werkzaam 
vermogen beschikbaar wordt voor de mens. Daarbij komt dat er in elke fase een steeds 
verdergaande ontwikkeling plaatsvindt van achtereenvolgens het denken, het voelen en het 
willen, waarbij bovendien steeds één van deze gebieden overheersend is in een fase (Steiner, 
2009; Lievegoed, 2003). De gehele pedagogiek en didactiek sluiten nauw aan bij deze fasen 
en de ontwikkelingsprocessen die zich daar in tonen. 
In de antroposofische literatuur is er veel en uitgebreid geschreven over de verschillende 
ontwikkelingsfasen van de mens.
31
 Gezien de beperkte mogelijkheden van dit onderzoek 
volgt hier een beknopte schets van de eerste drie ontwikkelingsfasen. Voor meer diepgang 
zou uitgebreider onderzoek nodig zijn.   
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 Zie bijvoorbeeld: Lievegoed, B. (2003) Ontwikkelingsfasen van het kind. Zeist: Christofoor; Glöckler, M. (2011) 
Kinderspreekuur. Zeist: Christofoor. En ook: Steiner, R. (1991) Algemene menskunde als basis voor de antroposofie. Zeist: 
Vrij Geestesleven.  
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Eerste fase 
De eerste ontwikkelingsfase loopt vanaf de geboorte tot aan het moment van de 
tandenwisseling met zes of zeven jaar. Deze fase kenmerkt zich door de nabootsing, door 
middel waarvan het kind leert en zichzelf in de wereld plaatst (Steiner, 2004; Lievegoed, 
2003). Steiner beschrijft hoe het kind als het ware één groot waarnemingszintuig vormt en alle 
indrukken, zowel fysiek waarneembare als hun morele lading (Lievegoed, 2003, p.48), vol 
overgave en onbewust in zich opneemt en nabootst
32
:  
 
‘Op het ogenblik dat het kind ook maar iets waarneemt, of het nu een beweging 
is, of het nu een klank is, ontstaat bij het kind de drang tot het maken van 
innerlijke gebaren, om mee te beleven wat het met heel zijn innerlijk heeft 
waargenomen.’ (Steiner, 2004, p.20). 
 
In die drang tot meebewegen, die uitdrukking geeft aan de actieve belangstelling van het kind 
in de wereld, werkt de begeerte, die de voorloper is van de bewuste wil. Anders gezegd, de 
wil is door het ik gerichte begeerte (Lievegoed, 2003, p.47).  
Ook de spraak, wat een complex fysiologisch en psychologisch proces is, ontwikkelt zich 
door middel van de zintuigen en legt de grondslag voor het bewuste zieleleven. Met de taal 
ontwikkelt zich namelijk tegelijkertijd ook het denken: met het benoemen van dingen maakt 
het kind zich de ruimte eigen, en met het leren spreken in handelingen vormt zich het begrip 
van de tijd (Lievegoed, 2003, p.55). Hoe meer gedifferentieerd het kind de taal leert, des te 
gedifferentieerder en verfijnder ontwikkelt zich ook het denkvermogen. Het leren spreken van 
meerdere talen heeft in deze pedagogiek naast een praktische en esthetische waarde, ook 
waarde met betrekking tot het verder verfijnen van het  denken en het verrijken van het 
innerlijke leven (Lievegoed, 2003).  
Omdat het kind in de eerste fase voornamelijk leert door nabootsing, is het belangrijk dat het 
handelen en naderhand ook het spreken van de opvoeder voor het kind het nabootsen waard 
is. 
                                                          
32
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Nadat de ontwikkeling van het denken heeft ingezet, kan ook de individuele 
gevoelswereld zich ontwikkelen. Dit gebeurt op het moment dat het kind wat betreft het 
voelen zich losmaakt van de waarneming van de buitenwereld en de eigen vitale functies, 
zoals die bij het jonge kind overheersen. De kracht die dan ontstaat wordt de scheppende 
fantasie genoemd (Lievegoed, 2003, p.63) en wordt zichtbaar in het spel van het kind (rond de 
vier jaar) dat sterk intensiveert.  Als pedagoog of opvoeder kan men bij deze fantasie 
aansluiten door bijvoorbeeld veel sprookjes te vertellen, waar wat betreft inhoud grote 
waarheden in voorkomen rond leven en dood, goed en kwaad en de ontwikkeling van de ziel 
(Lievegoed, 2003, p.65).  
Tot slot begint zich ook de gerichte wil van het kind te ontwikkelen. In de eerste jaren 
drukt de wilsactiviteit zich uit in de vitale functies van het organisme en later in de begeerte 
van het jonge kind. Pas als er de kracht ontstaat die in staat is de eigen begeerte te sturen of 
zich een bepaald doel te stellen dat boven de directe bevrediging van de begeerte uit gaat, 
spreekt men binnen de antroposofische pedagogiek van de (bewuste) wil. Het toont zich 
bijvoorbeeld in het spel als het kind niet meer alleen in de stroom van de scheppende fantasie 
staat, maar zich ook een doel stelt dat het wil bereiken. Als deze gerichte wil zich als 
taakgerichte houding manifesteert dan is een kind rijp voor het schoolse leren (Lievegoed, 
2003).  
De houding waarmee de opvoeder het kind in deze eerste fase moet benaderen is er een 
van eerbied voor dat wat het kind meebrengt en wil ontplooien, en bescheidenheid omdat 
‘…ons in de vorm van het kind de hoogst mogelijke openbaring tegemoet treedt waardoor 
wordt uitgedrukt wat de wereld is.’ (Steiner, 2004, p. 78 )  
 
Tweede fase 
De tweede fase volgt op de tandenwisseling, die samen gaat met het vorderen van de 
leerrijpheid en duurt tot aan de geslachtsrijpheid zo rond het dertiende jaar (Lievegoed, 2003; 
Steiner, 2004). Zoals in de eerste fase het lichamelijke in de vorm van het zintuigstelsel en de 
nabootsing centraal stond, zo overheersen in de tweede fase de kwaliteiten van het 
gevoelsleven of de ziel aldus Steiner (2004, p.23). Van imitator wordt het kind een navolger, 
die op basis van autoriteit zijn ziel onbewust ontwikkelt naar dat waar hij op ziele-gebied mee 
te maken krijgt (Steiner, 2004, p.25-27). Dit betekent dat het kind sterk leeft in zijn gemoed 
en fantasie, en dat het zich vooral vormt naar datgene wat in staat is om zijn gevoelsleven aan 
te spreken en te ontwikkelen. Het kind heeft volgens Steiner vooral nodig dat het onderwijs 
op een liefdevolle en levende manier wordt aangeboden, vormgegeven in rijke en 
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aansprekende beelden. Het kind hecht nog geen waarde aan abstracte, intellectualistische 
voorstellingen en logische samenhangen, en zou ook niet op die manier onderwezen moeten 
worden omdat het tot een verstarring van het gevoelsleven zou leiden (Steiner, 2004, p.23; 
Steiner, 2014b, p.10; Lievegoed, 2003, p.74).  
Vanaf het zevende jaar voltrekt zich als eerste de metamorfose van het denken, die ook 
samen gaat met de leerrijpheid. Er ontstaat een dualisme in het denken, waarbij het kind komt 
van het denken dat zich baseert op de zintuiglijke waarneming, naar het vormen van innerlijke 
voorstellingen en denkbeelden. Deze manier van denken is weliswaar nog heel beweeglijk en 
te vergelijken bij wat zich in het volwassen leven manifesteert als dagdromen, maar niet meer 
zo incidenteel als daarvoor. In het verlengde hiervan groeit ook het vermogen van de 
herinnering (Lievegoed, 2003, p. 78). Afgezien van het denken, is het kind in zijn 
gevoelsleven en wil nog sterk met de buitenwereld verbonden en zo zou de leraar het kind 
ook tegemoet moeten treden (Steiner, 2004, p.88). Om het kind in deze fase de juiste 
‘voeding’ te geven, zou de opvoeder zich in de poëtische manier van denken van het kind 
moeten inleven en middels de taal, die opnieuw het voertuig is voor deze ontwikkeling van 
het denken, het kind vanuit een kunstzinnige geest moeten aanspreken. Dit kan bijvoorbeeld 
door het kind veel verhalen te vertellen en het de lesstof ook beeldend en verhalend eigen te 
laten maken (Lievegoed, 2003, p.76-78 ). Steiner wijst ook op het belang dat de 
voorstellingen die worden bijgebracht nog moeten kunnen groeien, opdat ze rijker en 
complexer kunnen worden naarmate de mens volwassen wordt (Steiner, 2004, p.25).  
Hierop volgt de metamorfose van het gevoelsleven, die grofweg plaatsvindt tussen het 
negende en het twaalfde jaar. Er ontstaat nu ook een dualisme in het gevoelsleven, waarbij het 
gevoelsleven objectiveert en het kind zichzelf ervaart als staande tegenover de buitenwereld. 
Waar het gevoelsleven tot nu toe werd beschermd door de kinderlijke fantasie, die van de 
wereld om zich heen iets heel eigens maakte, wordt de ervaring van de wereld zoals die is 
steeds realistischer en worden ook de minder mooie kanten van het bestaan zichtbaar en 
voelbaar voor het kind (Steiner, 2004, p.91; Lievegoed, 2003).  
 
‘Het kind beleeft zichzelf als staande tegenover de buitenwereld en deze is niet 
zo mooi en zo gewillig en niet zo kundig, als de fantasie geschapen had.’ 
(Lievegoed, 2003, p.83)  
 
In het onderwijs kan men bij deze nieuwe gevoelshouding van het ik ten opzichte van de 
wereld aansluiten door het kind op een kunstzinnige manier te laten ervaren welke plaats de 
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mens heeft in de natuur. De pedagogische kerngedachte hierachter is dat het onderwijs de 
kinderen beelden geeft die iets verbeelden van wat het kind als innerlijk proces meemaakt. 
Iets wat in het onderwijs eigenlijk steeds een leidraad moet vormen. In dit specifieke geval 
gebeurt dat bijvoorbeeld door de kinderen op deze leeftijd de verhalen te vertellen uit het oude 
testament en de natuur als buitenwereld in de lesstof brengen (Steiner, 2004, 91-93; 
Lievegoed, 2003, p.84). Ook in de mythologie en geschiedenis kunnen de kinderen in contact 
komen met de grote menselijke voorbeelden van wie het de moeite waard blijft om ze te 
vereren. Deze verering roept de beste krachten op in het kind aldus Lievegoed, en waar deze 
zinvolle beelden in gebreke blijven daar treed idoolvorming op (Lievegoed, p.84).   
Tijdens de prepuberteit, die grofweg plaatsheeft tussen het twaalfde en veertiende jaar,  
voltrekt zich dan tot slot de metamorfose van de wilsbetrekking tot de wereld (Lievegoed, 
2003, p.85).  Lievegoed beschrijft hoe de activiteit van de beginnende puber er in toenemende 
mate op is gericht zich de wereld te veroveren en daarmee de steeds verdergaande afscheiding 
van de eigen persoonlijkheid van de buitenwereld vorm te geven. Voor het onderwijs is het 
belangrijk om een brede visie op de wereld te bieden, opdat het wereldbeeld niet te vroeg te 
eenzijdig wordt. Opdat de krachten die in deze fase vrijkomen niet tot destructief of agressief 
gedrag leiden, zeker bij de jongens, moeten ze pedagogisch worden geleid. Dit kan 
bijvoorbeeld door een krachtmeting met de natuur in de vorm van een survivaltocht 
(Lievegoed, 2003, p.85-86).  
 
Derde fase 
De derde ontwikkelingsfase in de antroposofische pedagogiek start rond de geslachtsrijpheid, 
en duurt ongeveer tot het eenentwintigste levensjaar (Lievegoed, 2003; Steiner, 2004). Het is 
de periode waarin het kind zowel in fysieke zin als ook in zijn zieleleven een totaal andere 
verhouding krijgt ten opzichte van de wereld. Steiner spreekt in zijn voordrachten over deze 
houding als ‘wereldrijpheid’, die samenhangt met de geboorte van het astraallichaam en het 
ontwaken van de geest of het ik in het innerlijk van de jongere (Lievegoed, 2003; Steiner, 
2004, p.26; Steiner, 2014b, p.12).  
Waar het kind in de prepuberteit al steeds meer op zichzelf kwam te staan, kenmerkt het 
begin van de puberteit zich naast de geslachtsrijpheid door het ontstaan van een definitieve 
scheiding tussen de buitenwereld en de beleving van het zelf. Het is het moment waarop de 
jongere werkelijk de gewone wereld binnenstapt en het min of meer dromende bewustzijn 
waarin alles overdekt was met een glans van onnoembaar mysterie achter zich laat (Steiner, 
36 
 
2004; Lievegoed, 2003; Pronk, 2014).
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 Leerkracht en antroposoof Hugo Pronk schrijft 
hierover: 
 
“Vaak is het een schok als de droomglans van de wereld afvalt. Kaal, zonder onderling 
verband, absurd melden zich de dingen in het ontwaakte bewustzijn. Alleen met redeneren 
kun je ze nog redden…of torpederen, wat misschien bevredigender is in zo’n miserabele 
situatie.” (Pronk, 2014, p.28) 
 
Het geschetste beeld toont iets van de plotselinge eenzaamheid en het innerlijke drama dat 
plaatsvindt bij het intreden van de puberteit, waarbij het zieleleven het nog zonder de bewuste 
stuurmanskunst van het ik moet stellen en daarom heen en weer schommelt tussen uitersten 
(Pronk, 2014).  
Steiner karakteriseert de verandering zo dat er een overgang plaatsvindt van kennis naar 
inzicht; waar de leerling voorheen de behoefte had om de lesstof voornamelijk bewonderend 
in zich op te nemen, zo ontstaat nu de behoefte om de werkelijkheid te kunnen begrijpen of 
motiveren, en te verwerken in de vorm van oordelen (Steiner, 2014b, p.10-15). De 
ontwakende geest maakt bovendien dat er vanaf dit moment voor het eerst kan worden 
onderwezen door direct aan het intellect te appelleren aldus Steiner (2004, p.24). Lievegoed 
omschrijft deze verandering als de synthese van het denken.  
Dit nieuw verworven oordeelsvermogen maakt dat de jongere ook niet meer met het 
voorheen natuurlijke autoriteitsgevoel naar de leerkracht opkijkt. Als er in de periode voor het 
aanbreken van de puberteit een goede basis is gelegd door de leraar, dan kan de jongere vanuit 
vrijheid als gelijke onderwezen worden en is autoriteit ook niet meer nodig (Steiner, 2004, 
p.80; Steiner, 2014a, p.272).  Het is nu van belang dat de leerkracht met behulp van 
fantasievolle beelden kan beredeneren hoe de wereld in elkaar steekt en hoe alles tot stand is 
gekomen (Steiner, 2004, 28). Op deze manier kan de leerkracht als het ware als een venster 
naar de wereld fungeren en actief de interesse wekken voor deze wereld. (Steiner, 2014a, 
p.270-271; Steiner, 2014b). Dit is noodzakelijk volgens Steiner, omdat er door het vrij 
werkzaam worden van het astraal lichaam op deze leeftijd een honger is naar idealen en de 
‘raadselen van de wereld’. Als deze behoefte onbeantwoord blijft dan verliest de jongere 
innerlijke houvast (Steiner, 2014b, p.13; Steiner, 2014a, p.269).  
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 Lievegoed (2003, p.90) geeft hierbij het beeld uit de opera Parcival van Wagner: als Parcival in Klingsor tovertuin diens 
speer vangt en zich plots in een troosteloze rotsenwereld bevindt in grauw licht. Hier moet Parcival zichzelf zien te vinden, 
om daarna de weg tot de graalburcht oftewel zijn medemensen te vinden.  
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Na de beschreven synthese in het denken, vindt er vanaf een jaar of vijftien ook een 
synthese plaats in het gevoelsleven. In deze periode gaat het over het vinden van het eigen 
motief en tegelijkertijd het verbinden met de ander. Toetssteen is of de jongere in staat is om 
tot persoonlijke ontmoetingen te komen in de omgang met anderen, wat bepaalt of het sociale 
leven vruchtbaar kan worden voor de persoonlijkheidsontwikkeling. Het onderwijs kan op dit 
gebeuren inspelen door gezamenlijke projecten zoals toneelstukken etc. te ondernemen waarin 
ieder op de eigen manier kan deelnemen. Op deze manier wordt de creativiteit aangesproken 
en wordt de beleving van het zelf gesterkt doordat ieder kan laten zien wat hij of zij kan 
(Lievegoed, 2003, p.94-99).  
 Vanaf een jaar of zeventien tot aan het einde van de adolescentie rond het 
eenentwintigste jaar vindt tot slot de synthese van het willen plaats. De jongere ziet zich voor 
de vragen gesteld: wie ben ik? Wat wil ik en wat kan ik? Het afsluiten van de schooltijd, het 
kiezen van een studie of juist nog niet, het verkrijgen van het stemrecht zijn in onze cultuur 
allemaal zaken waarin de wil tot handelen wordt aangesproken. Hoewel er ook onzekerheid 
is, kenmerkt zich deze fase ook door het kunnen inzetten van de verworven vermogens. Het is 
de periode waarin er een nieuw soort band, een nieuw vertrouwen kan groeien tussen 
leerkracht of opvoeder en de (oud)leerling (Lievegoed, 2003, p.99-101). Aan het einde van 
deze fase wordt dan het ‘ik’ van de mens als werkzame kracht geboren.  
Kenmerkend voor deze laatste fase is dat alles wat de jongere in deze tijd leert en ervaart, 
de grond moet vormen op basis waarvan hij in zijn twintiger jaren zelfstandig de aansluiting 
weer kan vinden bij de wereld, waar hij zo rond de geslachtsrijpheid is uit gegooid (Steiner, 
2014a, p.72).  
 
Ontwikkeling van het ik 
De verwerkelijking van het ik, haar manifestatie in de wereld, wordt in het pedagogisch 
gedachtegoed van Steiner gezien als de hoogste en meest heilige taak van de mens, omdat 
daarmee het diepste en meest waardevolle dat in de mens leeft naar buiten wordt gebracht en 
aan de maatschappij wordt geschonken (Lievegoed, 2003, p.123) 
In het geheel genomen kan de ontwikkeling van het ik gezien worden als een proces 
waarin de mens zich als individu in toenemende mate afscheid van de wereld. Voor de 
opvoeder ligt hier volgens Lievegoed de taak om dit proces zo te begeleiden dat er een juiste 
balans gevonden kan worden tussen het in sterke mate uitdrukken van de eigen impulsen 
jegens de ander en het uitdoven van de persoonlijkheid in slaafse onderwerping  (Lievegoed, 
2003, p.123). In de drie eerste ontwikkelingsfasen komt allereerst het ik-bewustzijn tot 
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ontwikkeling, wat zich in eerste instantie kenmerkt doordat het kind zichzelf als ‘ik’ gaat 
benoemen en zich afzet tegen de buitenwereld. Door zich te verzetten beleeft het kind zichzelf 
als eigen persoon die niet zonder meer hoeft te doen wat de ander van hem verlangt aldus 
Lievegoed. In de jaren die volgen wordt het ik-bewustzijn steeds meer continu en maakt het 
protest plaats voor een innerlijk oordeel. Volgens Lievegoed kan de oordeelskracht die later 
wordt ontwikkeld hier bij aansluiten (Lievegoed, 2003, 118-121).  
De dieper gevoelde ervaring van de eigen persoon wordt door Lievegoed het ik-beleven 
genoemd (2003, p.121). Deze diep gewortelde gevoelde waarheid ontstaat zo ongeveer vanaf 
het negende jaar, gelijktijdig met de metamorfose van het gevoelsleven en versterkt zich tot in 
de puberteit. Lievegoed beschrijft hoe dit ontwakende ik-beleven opnieuw zorgt voor protest 
en ageren tegen de buitenwereld, ditmaal op het terrein van het gevoel. Vanaf een jaar of 
achttien ontstaat de behoefte om het eigen ik in de wereld tot uidrukking te brengen, door 
middel van actief handelen – door Lievegoed de ik-verwerkelijking genoemd (2003, p.122).  
Aanvankelijk gaat dit samen met een sterk idealisme en is vooral gericht op de buitenwereld, 
maar later in het leven kan men ook ontdekken dat het ik ook verwerkelijkt kan worden door 
innerlijk aan het zelf te werken. Lievegoed wijst er op hoe de verwerkelijking van het ik 
voortbouwt op de eerdere ontwikkelingsfasen, en het idealisme van de jongere afhankelijk is 
van de verhouding die deze heeft gevonden ten opzichte van de wereld (Lievegoed, 2003, 
p.123).  
 
Waartoe het onderwijs 
 
‘Een ware pedagogie is erop gericht, het kind te helpen zichzelf te verwezenlijken, want 
elk menselijk ik is een nieuwe boodschap uit een goddelijke wereld. De eerbied voor het 
zich ontplooiende mensen-ik is de grondslag voor elke opvoedkundige handeling en met 
liefde zal men het helpen om in de stugge materie van het dagelijkse leven zijn afdruk te 
maken.’ (Lievegoed, 2003, p.134). 
 
Het bovenstaande citaat van Lievegoed sluit aan bij wat in de vorige subparagraaf werd 
genoemd als de belangrijkste taak van de mens en vat kernachtig het overkoepelende en sterk 
normatieve doel van het onderwijs gebaseerd op de antroposofie samen. Om hiertoe te komen 
is het onderwijs er op gericht om voorwaarden te scheppen van waaruit de leerling zich vrij 
kan ontplooien. Dit houdt in dat de leerkracht in eerste instantie de opdracht heeft om juist het 
menselijk lichaam zich gezond te laten ontwikkelen door het geestelijke of spirituele element 
39 
 
van het onderwijs op de juiste manier te verzorgen (Steiner, 2004 p.68-69). Dit wijst op de 
eerder genoemde correlatie in het antroposofisch mensbeeld tussen de ontwikkeling van 
lichaam en geest
34. Zodoende is al het onderwijs er op gericht dat: ‘…mensenkinderen 
lichamelijk sterke en gezonde mensen worden, die vrij zijn in hun ziel en helder van geest.’ 
(Steiner, 2004, p.136).
35
 Om dit voor elkaar te krijgen is het noodzakelijk dat het onderwijs 
zich baseert op gedegen kennis van de mens en diens ontwikkeling aldus Steiner (2004, p.61; 
Steiner, 2009, p.10).  
 
Het kind 
 
‘In de opvoedkunst waarover we het hier hebben, dient alles gericht te zijn op het 
bevorderen van de ontwikkeling van wat in aanleg bij het kind aanwezig is. Daarom moet 
het hele onderwijs in dienst staan van de opvoeding.’ (Steiner, 2004, p.82) 
 
Dat de ontwikkeling van het individuele kind centraal staat in de antroposofische pedagogiek, 
is inmiddels gebleken uit dat wat er in voorgaande paragrafen aan bod kwam. Uit het 
mensbeeld en de daarmee samenhangende ontwikkelingsfasen kan bovendien worden 
geconcludeerd dat de realiteit van het zich op een individuele manier ontwikkelende kind, wel 
is gebonden aan universele menselijke principes en bovendien een normatief doel dient. De 
leerstof en didactiek sluiten hier bij aan, waarvan al voorbeelden werden gegeven in het stuk 
over de ontwikkelingsfasen. Seelen (1998) stelt in dit kader dat het onderwijs niet gebaseerd 
is op de leefwereld van het kind, maar de belevingswereld wil aanspreken:  
 
‘Niet de herkenning van de leefwereld, maar een spiegeling van de belevingswereld is de 
intentie van het Vrije-schoolonderwijs. Op die manier wordt de leerstof het voertuig 
waarmee de leerling innerlijk op ontdekking gaat. De leerstof werkt dan niet 
bestendigend, maar grensverleggend.’ (Seelen, 1998, p.61).  
 
Nog een voorbeeld. Vanuit het antroposofisch mensbeeld wordt er van uitgegaan dat het kind 
in de tweede ontwikkelingsfase de grote stappen van de gehele cultuurontwikkeling herhaalt. 
Inspelend op die ontwikkeling richt de vertelstof zich per leerjaar op de grote thema’s uit de 
                                                          
34
 Zie in dit kader ook: A.L. Larrison (2013) Mind, Brain and Education as a Framework for Curricular Reform. Dissertation. 
California State University, San Marcos. Permalink: http://escholarship.org/uc/item/0v779550.  
35
 Zie ook de citaten aan het begin van dit hoofdstuk, waarin nogmaals op een andere manier wordt verwoordt 
wat het doel van het onderwijs zou moeten zijn.  
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geschiedenis: van fabels en heiligenlegenden in de eerste klas, tot verhalen van 
ontdekkingsreizigers in klas zeven (Seelen, 1998, p.71). 
Uit dit alles spreekt het belang van een nauwkeurige waarneming van, en de 
betrokkenheid van de leerkracht bij de ontwikkeling van zijn leerlingen, zoals ook uit de 
volgende subparagraaf zal blijken.  
 
De leerkracht 
Kenmerkend voor de positie en de rol van de leerkracht in de antroposofische pedagogiek zijn 
de grote vrijheid en een daarmee samenhangende verantwoordelijkheid voor de eigen 
lespraktijk. Net zoals het onderwijs moet aansluiten bij de individuele ontwikkeling van het 
kind, speelt ook de persoonlijkheid van de leerkracht een grote rol. Al met al worden er hoge 
eisen gesteld aan het werk van de leerkracht. 
 
‘Wer immer strebend sich bemüht…’ – J.W. von Goethe. (Lievegoed, 2003, p.187) 
 
Dit citaat uit Goethe’s Faust, wat vertaald kan worden als ‘zich steeds strevend inzetten’, 
wordt door Lievegoed gebruikt om aan te duiden wat naar zijn zeggen het geheim van de 
pedagogie inhoudt. Het gaat er niet om dat er geen fouten worden gemaakt, hij hekelt de 
‘heilloze angst voor fouten’ van de kleinburgerlijke maatschappij (2003, p.187), maar dat de 
leerkracht bereid is om van de eigen fouten te leren en de verantwoordelijkheid op zich neemt 
om de eigen ontwikkeling ter hand te nemen:  
 
‘De enige waarborg voor een verantwoorde pedagogie ligt in het verantwoordelijk-
heidsbesef van de pedagoog, in zijn wens steeds te willen leren van het leven, steeds zijn 
daden te toetsen aan zijn diepste geweten. Een pedagoog die zelf niet in de volle stroom 
van de zelfopvoeding staat kan kinderen niet echt opvoeden.’ (2003, p.187) 
 
Zowel Lievegoed als Steiner benadrukken dat een onvolkomen les van een oprecht zoekende 
leerkracht voor het kind een vele malen grotere pedagogische waarde heeft dan een technisch 
volkomen les die is vormgegeven door programmamakers, omdat het aan de leerkracht ziet 
dat deze zelf ook nog in ontwikkeling is en dat deze verwant is aan het eigen groeiende 
wezen. (Lievegoed, 2003, p.187; Steiner, 2004, p.86). In het nawoord krachtig samengevat 
als: ‘…alleen een ziel die zelf in beweging is, kan andere zielen in beweging brengen.’ 
(Seelen in Steiner, 2004, p.193).  
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Met deze bereidheid om te leren van het leven en de zelfontwikkeling ook op 
professioneel en kunstzinnig gebied ter hand te nemen (Lievegoed, 2003, p.184), gaat een 
grote vrijheid gepaard. Het onderwijs moet in wezen een steeds vernieuwend karakter tonen, 
opdat het levend blijft en aansluit bij de waargenomen ontwikkelingsbehoefte van het 
individuele kind. Dat betekent dat de leerkracht de ruimte krijgt om in wisselwerking met zijn 
leerlingen het onderwijs steeds creatief en naar eigen inzicht en voorkeur vorm te geven, 
zonder afhankelijk te zijn van een bepaalde methode. (Steiner, 2004, p.86; Lievegoed, 2003, 
p.184). Lievegoed zegt in dit kader over de inrichting van het onderwijs dat men de moed 
moet hebben om bepaalde risico’s te nemen. Dit betekent voor hem ‘…vrijlaten waar een 
menselijk vertrouwen kan bestaan in de kunde en het oprechte streven van de leerkracht.’ 
(Lievegoed, 2003, p.188).  
Om invulling te kunnen geven aan deze volgens Steiner allerminst eenvoudige taak gaat 
het hem niet in eerste instantie om de intellectuele kennis van de leraar (die capaciteiten 
veronderstelt hij aanwezig), maar om de innerlijke houding die deze bezit. Ideaal lijkt hem de 
houding van eerbied voor wat het kind meebrengt en ontplooien wil en een zekere 
bescheidenheid aangaande de eigen kennis. Het kind, dat nog veel sterker verbonden is met de 
geestelijke wereld, is in zekere zin veel wijzer dan de leraar die deze verbinding niet meer zo 
heeft (Steiner, 2004, p.77). Dit maakt bijvoorbeeld, dat als een kind antipathie wekt bij de 
leerkracht, deze zijn gevoel niet uitleeft maar tot studieobject maakt. Op deze manier probeert 
hij er een verhouding toe te vinden, zodat het hanteerbaar wordt en hij aansluiting kan vinden 
bij het kind. Steiner kenmerkt deze houding als de speciale liefde van de leraar voor het kind 
(2004, p.79), die als het ware wortelt in de kennis van het wezen van het kind (2004, p.76). 
Nog belangrijker dan deze liefde voor het kind vindt Steiner de liefde voor het 
onderwijzen zelf. Daarin gebruikt Steiner de metafoor van de tuinman, die water en voedsel 
verzorgt voor alle verschillende planten, maar het aan de plant laat om zich naar zijn eigen 
aard te ontwikkelen. Anders gezegd, de leraar schept de voorwaarden waaronder het kind zich 
vrij kan ontwikkelen (2004, p.69). De leraar kan dit het beste doen op een manier die bij hem 
past, omdat het dan immers het beste lukt om dan op een levendige en vreugdevolle manier 
les te geven waarbij er contact is tussen leraar en leerlingen (Steiner, 2004, p.86-88). Om dit 
voor elkaar te krijgen benadrukt Steiner het belang van een gedegen voorbereiding, zodat de 
leerkracht in de klas niet meer na hoeft te denken over de lesstof, maar er als het ware vrij 
mee om kan gaan, zodat de kinderen met vaart en levendigheid de stof tot zich kunnen nemen 
(Seelen, 2004, p.192). Goed voorbereid en ingespeeld op de leerlingen weet de leraar elk kind 
doeltreffend te benaderen en op het puntje van zijn stoel te krijgen van enthousiasme. 
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Ordeproblemen hoeven niet tot straffen te leiden, maar worden met humor opgelost. Dit is 
wat Steiner noemt ´kunstzinnig onderwijs´. De leraar wordt hierbij tot kunstenaar. De leraar 
weet het kind in de loop der tijd te doorgronden en kan aan het kind aflezen wat het nodig 
heeft. De leraar is bezield, open van geest en flexibel in doen en laten; hij is elke dag bereid 
om de situatie opnieuw te bekijken en reageert steeds zo onbevangen mogelijk (Seelen, 2004, 
p.192-193). 
Dat dit alles een ideaalbeeld is, blijkt uit Steiners aanname dat er een langzame en 
geleidelijke leerweg nodig is om tot een dergelijke manier van voorbereiden en lesgeven te 
komen en dat men alleen dankzij die leerweg uiteindelijk in staat is om ten slotte werkelijk 
rekening te kunnen houden met de individualiteit van het kind (2004, p.88). Ook Lievegoed is 
zich er bewust van dat deze pedagogiek hoge eisen stelt aan de leraar en wijst op het belang 
van de juiste ondersteuning, ook in materiële zin, voor het belangrijke werk van de pedagoog 
(2003, p.188).  
 
Kunst en kunstzinnig onderwijs 
Zoals uit de bovenstaande paragraaf naar voren komt spreekt Steiner over de opvoeding en 
onderwijs als kunst, en ziet de leerkracht dientengevolge als kunstenaar, die de specifieke 
benodigde vaardigheden beheerst zoals een kunstenaar zijn kunstenaarsvak verstaat (Steiner, 
2004, p.63). Dankzij deze opvoedkunst schept de leraar de ruimte waarin zich de talenten van 
de individuele leerling vrij kunnen ontplooien (Steiner, 2004, p.69).  
Naast deze visie op onderwijs als opvoedkunst, spelen kunst en esthetiek ook op andere 
manieren een rol binnen de antroposofische pedagogiek.  Zo maakt het beoefenen van de 
verschillende kunstvormen een belangrijk deel uit van het gehele onderwijscurriculum. Net 
als alle onderwijsstof, zijn ook de kunsten een middel om het kind in zijn ontwikkeling te 
steunen.
36
 Lievegoed beschrijft bijvoorbeeld de verschillende kunstvormen als samengaand 
met de ontwikkeling van het ik, waarbij in elke fase een andere kunstvorm de boventoon voert 
als geschikt medium om dit ik in de wereld te brengen (Lievegoed, 2003, p.124). Steiner 
beschrijft de invloed van de kunstbeoefening op de vorming van de wil (Steiner, 1993, p.79) 
en benadrukt het belang van de vrijheid waarmee de leerling iets vanuit zichzelf moet kunnen 
vormgeven binnen de gestelde opdracht, opdat het op basis van de eigen wil en plezier, gevoel 
voor vormgeving ontwikkelt (Steiner, 2004, p.127-128). Voor de ontwikkeling hiervan komt 
het er op aan het gevoel voor schoonheid en een kunstzinnig gevoel te verzorgen, meent 
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 Voor een uitgebreide theorie over relatie tussen de kunsten en de menselijke fysiologie en waarneming, zie onder 
andere: Steiner, R. (1993) Algemene menskunde als basis voor de pedagogie. Zeist: Vrij Geestesleven.  
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Steiner. Daarnaast  wijst hij op het belang van de muziek die het gevoel voor ritme in het 
fysiologisch gestel versterkt (Steiner, 2009, p.41).  
 
 
 
‘Levensvreugde, liefde voor het bestaan, werklust, dat alles ontspruit voor het hele leven 
aan het verzorgen van het gevoel voor schoonheid en kunst. En hoe veredelt en verfraait 
dit gevoel voor schoonheid niet de houding van mens tot mens! Het morele gevoel, dat 
eveneens in deze jaren ontwikkeld wordt door de beelden van het leven en door het 
voorbeeld van de vanzelfsprekende autoriteit, krijgt stevigheid als het gevoel van 
schoonheid het goede tegelijk als mooi ervaart en het slechte als lelijk.’ (Steiner, 2009, 
p.41-42).  
 
Zoals het tweede deel van het citaat al aangeeft, hebben de kunsten en de esthetiek ook 
invloed op het vormen van het morele gevoel. Steiner legt het verband zo dat uit de 
esthetische voorkeur voor het goede en afkeur voor het kwade in de toekomst zich het 
intellectuele oordeelsvermogen zal vormen. Voor een gevoel van eigenaarschap over dit 
morele oordeel is haar geworteldheid in diepere esthetische gevoelslagen volgens Steiner 
noodzakelijk (2004, p.75).  
 
Het getuigschrift 
 
‘De Vrije School voert niet de vlag van het intelligentiequotiënt, maar koerst op karakter. 
Op school staat niet de leerstof centraal, maar de leerling. Een fundamentele doelstelling 
is dan ook dat het kind angstvrij leert. (…) Het klimaat op een Vrije School beoogt 
veiligheid, vertrouwen en geborgenheid te bieden. Vanzelfsprekend wordt er gestreefd 
naar goede leerprestaties, maar het besef van eigenwaarde kan er niet van afhankelijk 
zijn. De leraar rekent het kind daarom niet af op zijn onvermogen, maar spreekt het aan 
op zijn kwaliteiten. Deze pedagogische overtuiging vraagt om een alternatief rapport: het 
getuigschrift.’ (Seelen, 1998, p.92) 
 
Om het leerproces en de individuele ontwikkeling te evalueren en inzichtelijk te maken voor 
de leerling en de ouders wordt er gebruik gemaakt van een getuigschrift op de vrijeschool. In 
het becijferen van de leerprestaties ziet Steiner geen heil, het gaat er naar zijn zeggen veeleer 
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om het kind en diens ontwikkeling te karakteriseren en op diens individualiteit in te gaan, en 
dat kan niet middels cijfers. Het getuigschrift ziet er uit als een kleine biografie, een korte 
schets van de ervaringen die de verschillende leerkrachten hebben opgedaan met de leerling 
binnen en buiten de klas (Steiner, 2004, p.142; Steiner, 1980, p.193; Seelen, 1998).  
Ook wordt er, om de verbinding te leggen tussen het afgelopen jaar en het komende 
schooljaar, voor elk kind een kernspreuk geschreven die door het kind in het komende jaar 
wekelijks wordt voorgedragen in de klas. De ontwikkeling, talenten en tekorten van het kind 
in ogenschouw nemende, wordt er op een opbouwende en positieve manier een spreuk 
geschreven die zowel karakteriserend is als ook stimulerend kan werken (Steiner, 2004, 
p.143; Seelen, 1998). 
Als voorwaarde voor het schrijven van doeltreffende getuigschriften en spreuken wijst 
Steiner op het belang van een goede relatie met de ouders, zodat de leerkracht het kind ook 
kan zien in diens deelname aan een familie en diens milieu. Op die manier kan er ook een 
wisselwerking ontstaan tussen dat wat de ouders aan het kind waarnemen en de waarneming 
van de leerkracht (Steiner, 1980, p. 193).  
Het gebruik in de vrijeschool om de leerkracht in de benedenbouw (klas 1-7) met de klas 
mee te laten groeien en niet per leerjaar te laten wisselen, komt ook voort uit het belang dat er 
wordt gehecht aan het werkelijk leren kennen en kunnen volgen van de ontwikkeling van het 
kind door de jaren heen (Steiner, 1993, p.171). Zitten blijven zou door deze gehele manier van 
werken ook maar nauwelijks hoeven voorkomen en Steiner spreekt zich hier verder tegen uit 
door de nadelige gevolgen af te wegen tegen de voordelen van het laten doorstromen (Steiner, 
2004, p.144).  
 
 
Ontvangst en doorwerking 
 
Wereldwijd zijn er op dit moment 2063 scholen en kleuterscholen gebaseerd op het 
pedagogisch gedachtegoed van Steiner, verdeeld over zestig landen (Waldorf World List, 
2015). In Nederland zijn er ruim honderd vrijescholen (Vereniging van Vrijescholen, 2015a), 
en zoals al in de inleiding werd aangestipt is er de afgelopen jaren sprake van een fikse groei 
van het aantal leerlingen (Van der Woud, Beliaeva & Westerik, 2015). In deze paragraaf 
wordt bondig de receptie en doorwerking van het pedagogisch gedachtegoed van Steiner in 
Nederland beschreven tot aan de huidige situatie. 
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Scepsis en kritiek 
Het werk van Steiner, inclusief de pedagogie, wordt al tijdens zijn leven fel bediscussieerd 
(Lindenberg, 1992; Wikipedia, 2015)
37
. Aanvankelijk gaat de kritiek vooral over de door 
Steiner zo genoemde wetenschappelijkheid van het werk en de gnostische benadering van zijn 
christologie. Na de tweede wereldoorlog worden ook uitspraken van Steiner over het 
rassenvraagstuk en het Jodendom bekritiseerd.  
In Nederland leidt dat met name in de jaren tachtig en negentig herhaaldelijk tot kritische 
discussies, die met regelmaat de landelijke media halen. De praktijk van de vrijeschool en de 
achterliggende pedagogie is daarbij niet zelden de aanleiding. De gerenommeerde pedagoog 
Jan Dirk Imelman draagt ook bij aan deze discussie, onder andere met zijn zeer kritische boek 
Hoe vrij is de vrije school? dat in 1983 wordt uitgegeven. Hierin stellen hij en coauteur Van 
Hoek onder andere dat Steiners filosofie berust op geloof en bijgeloof en de daaruit afgeleide 
pedagogiek normatief en corrigerend is en zich baseert op de achterhaalde temperamentenleer 
van de klassieken (Imelman & Van Hoek, 1983; Imelman & Meijer, 1986).  
In 1996 escaleert de discussie door een persbericht van het Humanistisch Verbond over 
een radio uitzending van de Humanistische omroep, waar de toenmalige vicevoorzitter van de 
Antroposofische Vereniging uitspraken had gedaan die steun leken te geven aan de racistische 
instelling van de antroposofie. Naar aanleiding van dit voorval besluit de Antroposofische 
Vereniging een uitgebreid onderzoek in te stellen naar de vermeende racistische inhoud van 
het werk van Steiner. Daaruit komt naar voren dat van de 89.000 pagina’s van Steiners werk 
er twaalf pagina’s zijn die inhoud bevatten die op dat moment strafbaar zouden zijn volgens 
de Nederlandse wetgeving en vijftig andere passages die vanuit de hedendaags opvatting ook 
racistisch geïnterpreteerd zouden kunnen worden. Verder stelt de commissie vast dat het 
mensbeeld van Steiner op de grondslag van gelijkwaardigheid van alle mensen is gebaseerd 
en niet op de superioriteit van een bepaald ras tegenover de anderen (Antroposofische 
Vereniging in Nederland, 2000; Wikipedia, 2015; Heldens, 2008).  
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 Zelf zegt Steiner over de kritiek onder andere dat de materialistische opvattingen van die tijd er wel toe 
moeten leiden dat alle geesteswetenschappers fantasten en dromers zijn, en dat dit pas kan veranderen als de 
inzichten van de antroposofie op alle praktische terreinen van het leven, zoals in het onderwijs, de landbouw 
etc., vruchtbaar worden gemaakt (Steiner, 2009, p.46). Steiner hekelt veelvuldig de antroposofen die de 
neiging hebben zich te gedragen als een sekte en erkent ook dat als men dat doet, de buitenwereld wel zo’n 
beeld moet krijgen (Pentagon, 1994, p. 215; Lindenberg, 1992, p.128).  
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Ontvangst, groei en vernieuwing in Nederland 
In 1923 wordt er te Den Haag door een kleine groep enthousiaste leerkrachten en 
antroposofen de eerste vrijeschool in Nederland
38
 opgericht (Heldens, 2008; Pentagon, 1994; 
Seelen, 1998), dat is vier jaar nadat de eerste school op basis van het gedachtegoed van 
Steiner wordt geopend in Stuttgart bij de Waldorf Astoria fabriek. Na de tweede wereldoorlog 
beleeft de vrijeschoolbeweging een eerste echte groeistuip en in de jaren zeventig gebeurt dat 
opnieuw, zodat er begin jaren tachtig meer dan veertig vrijescholen zijn. Anders dan in de 
meeste landen, worden de vrijescholen in Nederland vanwege financiële moeilijkheden en de 
relatief grote vrijheid van onderwijs, al gauw door de staat gefinancierd (Heldens, 2008).  
In de jaren negentig zorgen de komst van de wet voor basisvorming en wijzigingen in de 
onderwijssubsidiëring er voor dat vrijescholen drastisch moeten veranderen. Het vrijeschool 
curriculum moet zich aanpassen aan de geldende kerndoelen van het onderwijs, het aantal 
leerjaren wordt teruggebracht van twaalf jaar voor alle leerlingen (zeven jaar basisschool en 
vijf jaar voortgezet onderwijs) naar de gebruikelijke mavo, havo en vwo structuur en alle 
scholen voor voortgezet onderwijs moeten staatsexamens afnemen. De veranderingen worden 
door de Bond voor Vrijescholen aangegrepen om het onderwijs op de schop te nemen en 
onder de noemer van ‘Project 2000’ voeren zij onder andere een professionalisering en 
modernisering van de onderwijsmethodiek en van de schoolorganisatie door. Al met al zijn dit 
de meest ingrijpende en meest omstreden veranderingen in het vrijeschoolonderwijs (Heldens, 
2008).  
De actuele situatie laat zien dat er aansluitend bij de algemene actuele zoektocht naar 
vernieuwing in het onderwijs (zie eerste hoofdstuk) ook gezocht wordt naar vernieuwing 
binnen de vrijeschoolbeweging. Men is op zoek  naar wat het vrijeschoolonderwijs in deze 
tijd en in de toekomst te brengen heeft, en waar het moet vernieuwen. Met de verregaande 
aanpassingen die het onderwijs in de afgelopen decennia heeft doorgemaakt, stelt men zich de 
vraag wat de identiteit van het vrijeschoolonderwijs heden ten dage is, en wat zij zou kunnen 
of moeten zijn.
39
  Voorbeelden binnen deze beweging zijn onder andere het platform 
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 Voor een uitgebreide verslaglegging van het ontstaan en groei van vrijescholen, en ook de bijkomende 
moeilijkheden en interne discussies binnen de vrijeschoolbeweging in Nederland, verwijs ik naar: Heldens, P. 
(2008). Over ontstaan en streven van de eerste Vrije School. Nijmegen: (z.u.). http://www.vrijeschool 
valentijn.nl/ syndeo_data/media/eerste_vrijeschool.pdf.  
39
 Zie ook het boekje: Hogervorst, J. (Red.) (2008). Vrijeschool op de tweesprong: Waar blijft het eigene van de 
vrijeschool. Assen: Nearchus.  
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Vrijonderwijs (Vrijonderwijs, z.d.), de symposia ‘Gezondmakend Onderwijs’40 en het in 2014 
ingestelde lectoraat ‘Waarde(n) van Vrijeschool Onderwijs’ aan de Hogeschool Leiden41. 
Opvallend is dat er naast de populariteit van staatsgefinancierde vrijescholen, ook een groei is 
waar te nemen in het aantal initiatieven voor staatsvrije, of privéscholen (B3 scholen) op basis 
van de antroposofie.
42
 Het gemeenschappelijk streven daarbij lijkt te zijn dat men wil zoeken 
naar vernieuwing vanuit de antroposofie, geheel los van overheidsbemoeienis. De 
oorspronkelijke voorwaarde voor het praktiseren van het vrijeschoolonderwijs wordt hiermee 
weer opgepakt.  
 
 
 Conclusie 
 
In dit hoofdstuk is beschreven wat het pedagogisch gedachtegoed van Rudolf Steiner behelst.  
Vragen hierbij waren: wat zijn de belangrijkste uitgangspunten van het pedagogisch 
gedachtegoed, in welke sociaal-maatschappelijk context ontwikkelde Steiner zijn ideeën en 
wat had zijn pedagogie destijds te bieden?  
In dit hoofdstuk kwam naar voren dat de pedagogie voortbouwt op het antroposofisch 
mens- en wereldbeeld en de hieruit voortgekomen principes vertaalt naar de praktijk van het 
onderwijs en de school. Het mensbeeld dat als uitgangspunt wordt genomen kan beknopt 
worden omschreven als dat elk kind wordt geboren met een unieke individuele aanleg, 
potentiële vermogens en belemmeringen. Elk kind ontwikkelt zich vervolgens door op een 
geheel eigen wijze een aantal algemeen geldende menselijke ontwikkelingsfasen te doorlopen. 
Het onderwijs baseert sluit aan bij deze ontwikkelingsfasen en wordt primair gezien als een 
opvoedkundig instrument om de in aanleg aanwezige vermogens tot ontplooiing te brengen en 
de eventuele hindernissen te verhelpen, opdat de leerling als volwassene in vrijheid kan 
handelen en vanuit verantwoordelijkheid een eigen bijdrage kan leveren aan het sociale 
geheel waarvan hij of zij deel uitmaakt.  
                                                          
40
 De Symposia ‘Gezondmakend Onderwijs’ worden georganiseerd rondom de uitgave: Steiner, R. (2014a). 
Gezondmakend onderwijs. Amsterdam: Pentagon.  Er is geen aparte website, voor meer informatie kan de 
uitgever worden benaderd.  
41
 Op 18 november jongstleden presenteerde Lector ‘Waarde(n) van het Vrijeschool Onderwijs’ Aziza Mayo 
haar lectorale rede ‘Autonomie in Verbondenheid: waarde(n)vol onderwijs voor nu en voor de toekomst.’  
42
 Zie hiervoor de websites: http://schooldehofakker.nl/; http://schooliduna.nl/ en http://werfklas.nl. 
Nieuwere initiatieven zijn onder andere te vinden op Facebook. Het gaat dan om ‘De Wijde Blik’ en ‘De 
Oosterwoldschool’.  
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Als voorwaarde om dit te kunnen doen stelt Steiner dat het onderwijs in vrijheid moet 
kunnen worden gegeven en ontwikkeld, op basis van de behoefte van het opgroeiende kind en 
het voortschrijdende inzicht van de leerkracht. In dit idee van vrijheid van onderwijs toont 
zich de relatie tussen Steiners pedagogische gedachtegoed en zijn visie op de inrichting van 
de samenleving; de sociale driegeleding. In deze visie maakt het onderwijs deel uit van het 
geestesleven of het culturele leven, waar de menselijke vrijheid de grondtoon zou moeten zijn. 
In aanvulling op deze samenvatting kunnen de twee citaten van Steiner gelezen worden die 
voorafgaand aan het hoofdstuk worden gegeven. Daarin worden de belangrijkste 
overkoepelende uitgangspunten van het pedagogische gedachtegoed van Steiner in zijn eigen 
woorden samengevat. 
Dit hoofdstuk heeft ook laten zien dat het pedagogisch gedachtegoed van Steiner 
ontstond in de veel bewogen tijd van het fin de siècle en de start van de twintigste eeuw, 
waarin de behoefte om het onderwijs te hervormen wereldwijd werd gedeeld. De 
reformpedagogiek, en zo ook het pedagogisch gedachtegoed van Steiner, gaven uitdrukking 
aan deze tijdgeest. In dit onderzoek toont zich dat het meest concreet in de vaak als bron 
gebruikte lezingenreeks die Steiner (2004) in 1921 in Oxford gaf, waar men bij de 
experimenten met onderwijsvernieuwing een gebrek ervoer aan een passende ‘philosophy of 
life’. Tegelijkertijd toont dit ook wat het pedagogisch gedachtegoed van Steiner destijds te 
bieden had, namelijk een vernieuwende en kindgerichte pedagogie gebaseerd op een zeer 
uitgewerkt spiritueel mens- en wereldbeeld. Dat was, ook in zijn tijd, uitzonderlijk en maakte 
dat het mensen aansprak. Hiertoe moet vanzelfsprekend ook het idee van de sociale 
driegeleding worden gerekend, Steiners visie op de inrichting van de samenleving en positie 
van de school in de samenleving. 
Hoewel het geen volledige weergave is, heeft dit hoofdstuk  een indruk gegeven van de 
uitzonderlijke uitgebreidheid en de diepgang van het pedagogisch gedachtegoed van Steiner, 
de oorsprong in het mens- en wereldbeeld van de antroposofie en de uitwerking daarvan tot in 
de praktijk van het onderwijs.   
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Dat wij zoveel over opvoeding en onderwijs praten is een bewijs voor het feit dat onze kennis verder 
heel weinig echte pedagogische impulsen in zich draagt. Op dat punt is een kentering noodzakelijk 
ten aanzien van waar wij de laatste tijd langzamerhand in terecht zijn gekomen. Dat is de eigenlijke 
reden, begrijpt u, dat de leraren aan de Waldorfschool niet een op zichzelf staande pedagogiek en 
didactiek hanteren, maar een bepaalde wereldbeschouwing.  
- Rudolf Steiner (2004, p. 169) 
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3. Het actuele onderwijsdebat in het 
licht van het pedagogisch 
gedachtegoed van Rudolf Steiner 
 
In het eerste hoofdstuk werden er twee overkoepelende trends uit het actuele onderwijsdebat 
in Nederland geanalyseerd en in het tweede hoofdstuk werd het pedagogisch gedachtegoed 
van Rudolf Steiner beschreven. In dit hoofdstuk gaat het er om de informatie uit de twee 
voorgaande hoofdstukken naast elkaar te leggen. De vraag daarbij is wat er vanuit het 
pedagogisch gedachtegoed van Steiner kan worden gezegd over de trends en thema’s uit het 
onderwijsdebat zoals ze zijn beschreven in het eerste hoofdstuk, en welke inzichten en 
mogelijkheden deze reflectie oplevert.  
Hiertoe zal ik eerst een verband leggen tussen het pedagogisch gedachtegoed van Steiner 
en de twee onderwijsparadigma’s die in het eerste hoofdstuk aan het licht traden. Daarna volgt 
een reflectie op de thema’s uit het eerste hoofdstuk.  
 
 
Over de onderwijsparadigma’s 
 
Als we vanuit het pedagogisch gedachtegoed van Steiner naar het actuele onderwijsdebat 
kijken, dan is het allereerst zinvol om terug te komen op de twee verschillende 
onderwijsparadigma’s zoals gedefinieerd in het eerst hoofdstuk. Uit de analyse van het 
onderwijsdebat blijkt dat de deelnemers daaraan globaal gezien vanuit twee verschillende 
overkoepelende kaders naar het onderwijs kijken. Ik heb deze het pedagogische- en het 
economisch-instrumentele onderwijsparadigma genoemd. Vanuit het pedagogische 
onderwijsparadigma kijkt men naar onderwijs vanuit een opvoedkundig perspectief, terwijl 
het onderwijs vanuit het economisch-instrumentele onderwijsparadigma wordt gezien als 
instrument om leerlingen zo te vormen en op te leiden dat ze naderhand dienstbaar kunnen 
zijn aan de maatschappij en de groei van de economie.  
Uit de beschrijving van het pedagogisch gedachtegoed van Steiner, blijkt dat het 
onderwijs daarin wordt beschouwd als  opvoedkundig instrument of hulpmiddel om het kind 
te ondersteunen en begeleiden in de individuele ontplooiing (Steiner, 2004, p.82; Lievegoed, 
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2003; Steiner, 2009). Het vindt dan ook het meeste aansluiting bij de standpunten van de 
vertegenwoordigers van het pedagogische onderwijsparadigma, zoals het in het eerste 
hoofdstuk naar voren komt.  
 
 
Over onderwijs voor de toekomst 
 
Zoals genoemd in het eerste hoofdstuk is er in het actuele onderwijsdebat sprake van een 
zoektocht naar goed onderwijs voor de toekomst vanuit een algemeen besef dat de 
samenleving en de wereld in hoog tempo veranderen. Het centraal stellen van de individuele 
ontwikkeling van de leerling en het zoeken naar vernieuwend curriculum zijn twee thema’s 
die daar bij aansluiten. 
 
De leerling centraal 
Het centraal stellen van de leerling en diens ontwikkeling wordt gezien als één van de 
kernpunten van goed onderwijs voor de toekomst. Dit komt het duidelijkst naar voren in de 
economisch-instrumentele visie op onderwijs van de overheid, waarin het centraal stellen van 
de individuele ontwikkeling en het betrekken van de leerling bij het leerproces van belang 
wordt geacht in de voorbereiding op de snel veranderende economie en samenleving (Voogt 
& Pareja Roblin, 2010, p.1; Wetenschappelijke Raad voor het Regeringsbeleid, 2013; 
Sectorakkoord VO 2014-2017, 2014).  
De individuele ontwikkeling van de leerling vormt ook het centrale uitgangspunt van het 
pedagogisch gedachtegoed van Steiner, zij het vanuit een pedagogisch perspectief op 
onderwijs. Waar de individuele ontwikkeling van de leerling door de overheid primair wordt 
gezien als middel bij de juiste voorbereiding op de toekomstige arbeidsmarkt, is de 
individuele ontplooiing vanuit het pedagogisch gedachtegoed van Steiner juist het doel van 
het onderwijs an sich. Hierin toon zich mijns inziens het meest wezenlijke verschil tussen de 
beide perspectieven.   
Hoewel het perspectief van de overheid rondom dit thema dominant is, zijn er ook 
deelnemers aan het huidige debat die de individuele ontplooiing wel degelijk als primaire doel 
van het onderwijs beschouwen (bijvoorbeeld Stevens, 2002; NIVOZ, z.d.; De Winter in 
Reijngoud, 2013). Voor deze partijen biedt het pedagogisch gedachtegoed mogelijk een 
ondersteuning of inspiratiebron: omdat het pedagogisch gedachtegoed van Steiner een 
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uitzonderlijke diepte en  uitgebreidheid kent, zeker als het gaat over de positie en de 
ontwikkeling van de leerling in het onderwijs in relatie tot het doel van het onderwijs, kan  
een vergelijking met het gedachtegoed een slijpsteen vormen, waaraan men de eigen 
gedachten kan ontwikkelen en polijsten. 
 
Een curriculum voor de toekomst 
Ook in de actuele zoektocht naar een passend curriculum voor de toekomst, voert de overheid 
en diens economisch-instrumentele visie op onderwijs de boventoon. Als voorbeelden hiervan 
werden het overheidsinitiatief ‘Platform 2032’ en het model van de ´21st century skills´ 
beschreven. De ´21st century skills´ vormen de uitkomst van de zoektocht naar welke 
vaardigheden men nodig heeft in de groeiende kennissamenleving.  
Aansluitend bij de redenatie uit de vorige paragraaf, is het curriculum volgens het 
pedagogisch gedachtegoed van Steiner bedoeld als stof voor de (individuele) ontwikkeling 
van het kind, opdat het als volwassene vanuit vrijheid en verantwoordelijkheid een eigen 
bijdrage kan leveren aan de samenleving. De inhoud en de vormgeving van het onderwijs zijn 
er op gericht om dit doel zo goed mogelijk te ondersteunen. Het gaat er Steiner aldus 
uitdrukkelijk niet om de leerlingen zo te vormen dat ze passen in de (toekomstige) 
maatschappij, zoals het idee is achter de ´21st century skills´ en Platform 2032 (zie citaat 
bovenaan tweede hoofdstuk). Hierbij geldt dat het curriculum niet een statisch gegeven zou 
moeten zijn, maar zich aan moet passen aan de ontwikkelingsbehoefte van het kind, en de 
samenleving waarin de school zich bevindt (Steiner, 2004). Daarmee ondersteunt Steiner de 
huidige opvatting dat het curriculum zich steeds zou moeten kunnen aanpassen en 
ontwikkelen (Onderwijsraad 2014; Wetenschappelijke Raad voor het Regeringsbeleid, 2013). 
Opvallend met betrekking tot dit thema is de overeenkomst tussen bepaalde vaardigheden 
die behoren tot de ´21st century skills´, zoals creativiteit en kritisch nadenken, en het 
curriculum zoals het vorm krijgt vanuit het pedagogisch gedachtegoed van Steiner. Daarin is 
immers de fantasie een belangrijk onderwijsprincipe en gaat het er om de leerling zo te 
onderwijzen dat deze in de puberteit kan komen tot een gezonde eigen oordeelsvorming. 
In het eerste hoofdstuk werd ook gesteld dat alle deelnemers aan het debat het er over 
eens lijken te zijn dat de onvoorspelbare dynamiek van de samenleving van de toekomst er 
om vraagt dat leerlingen breed gevormd worden in hun ontwikkeling. Het belang van brede 
vorming is ook  terug te vinden in het pedagogisch gedachtegoed van Steiner: de 
evenwichtige ontwikkeling van zowel het denkvermogen, als het gevoelsleven en de wil, staat 
aan de basis van alle onderwijsmethoden en didactiek van het vrijeschoolonderwijs 
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(Lievegoed, 2003; Steiner 2004). Daarbij wordt een breed en gevarieerd curriculum 
gehanteerd om deze ontwikkeling mogelijk te maken.  
Overkoepelend laat de reflectie op de twee voorgaande thema’s zien dat zich in Steiners 
pedagogische gedachtegoed een pedagogisch perspectief op de thema’s opent,  in plaats van 
de dominante economisch-instrumentele invulling die de overheid er aan geeft. 
 
 
Over neoliberalisme en de economisering van het onderwijs 
 
De tweede trend uit het actuele onderwijsdebat gaat over het breed gedeelde idee dat het 
onderwijs in al haar facetten te veel in de greep is geraakt van het neoliberalistisch denken en 
het discours van de vrije markt. De aanklacht die daarin doorklinkt is dat het economisch 
denken de maat is geworden in het onderwijs, waardoor de pedagogische vraag waarom we 
scholen hebben uit beeld is geraakt (Meijer, 2013b, Biesta, 2012; Stevens, 2002; e.a.). In dit 
kader is de kritiek die Steiner vanuit het idee van de sociale driegeleding had op de groeiende 
invloed van de staat op het onderwijs relevant: 
 
 ‘De openbare verzorging van het geestesleven, in opvoeding en school, is de laatste tijd 
steeds meer tot staatsaangelegenheid geworden. Het is tegenwoordig zo diep in het 
bewustzijn van de mensen geworteld, dat de staat de schoolaangelegenheden dient te 
behartigen, dat iemand, die meent aan deze mening te moeten tornen, voor een 
wereldvreemde ‘ideoloog’ wordt aangezien.[…] Op ieder niveau leidt de school de 
mensen op tot het soort prestaties dat de staat nodig heeft. In de inrichtingen van de 
scholen spiegelen zich de behoeften van de staat. Er wordt weliswaar veel over ‘streven 
naar algemene vorming’ gesproken en dergelijke, maar de mens van tegenwoordig voelt 
zich onbewust zo sterk een lid van de bestaande orde, dat hij helemaal niet merkt dat hij 
wel over algemene vorming spreekt, maar eigenlijk de vorming tot een bruikbaar 
staatsdienaar bedoelt. In dit opzicht belooft ook de gezindheid van de socialistisch 
denkenden van tegenwoordig niets goeds. Men wil de oude staat omvormen tot één grote 
economische organisatie. De staatsschool moet zijn voortzetting vinden in die 
organisatie.’ (Steiner GA 24 in Heldens, 2008, p.35) 
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In dit stuk bevraagt Steiner de rol van de staat met betrekking tot het onderwijs en duidt ook 
de gevolgen die de groeiende invloed van de staat zou kunnen hebben (Steiner GA 24 in 
Heldens, 2008). De tekst lijkt welhaast een beschrijving te zijn van de huidige 
onderwijssituatie, waarin de invloed van de overheid en de economie op het onderwijs hebben 
gemaakt dat het voornaamste doel van het onderwijs is geworden om leerlingen zo op te 
leiden dat ze een goede aansluiting vinden bij de arbeidsmarkt. Dit is ook ten koste gegaan 
van de vrijheid van scholen en leerkrachten om het onderwijs naar eigen goeddunken en 
vanuit professionaliteit vorm en inhoud te geven. Deze vrijheid achtte Steiner noodzakelijk 
voor goed onderwijs en was voor hem de reden om dit buiten de invloedssfeer van de staat te 
denken (zie ook Steiner, 2001).   
Steiner en diens sociale driegeleding in relatie tot het onderwijs tonen zich in deze tekst 
als bondgenoten van de critici van de huidige onderwijssituatie. Daarbij komt dat de sociale 
driegeleding met betrekking tot het onderwijs ook iets nieuws laat zien, namelijk de 
mogelijkheid om na te denken over de positie van het onderwijs in de samenleving en de 
vraag te stellen of de overheid wel de juiste partij is om te beslissen over de vorm en inhoud 
van het onderwijs. Want hoewel de rol van de overheid wel kritisch wordt onderzocht in het 
actuele onderwijsdebat, ook door de overheid zelf (Onderwijs 2032, 2015b; Onderwijsraad, 
2015), lijkt de vraag of het onderwijs überhaupt wel in de invloedssfeer van de overheid zou 
moeten liggen niet op grote schaal te worden gesteld. 
 
Cultuur van meten 
We zagen in hoofdstuk 1 dat als gevolg van de economisering van het onderwijs, het 
rendementsdenken en het controleren van de opbrengsten door middel van toetsen, de norm 
zijn geworden in het onderwijsbestel. De kwaliteit van het onderwijs wordt vooral afgemeten 
aan technische, meetbare prestaties, waarbij de gemeten resultaten het voornaamste doel van 
het onderwijs zijn geworden. Hierdoor zijn de pedagogische vragen naar het doel en de 
waarde van het onderwijs vrijwel verdwenen uit het onderwijsdiscours. 
In het pedagogisch gedachtegoed van Steiner vormen de antwoorden op de pedagogische 
vragen van doel en waarde van het onderwijs juist de leidraad. Net als de vorm en de inhoud 
van het onderwijs, staat ook het toetsen in dienst van het overkoepelende doel van het 
onderwijs, namelijk de individuele ontplooiing van de leerling. Dat betekent onder andere dat 
het toetsen niet gebeurt met behulp van cijfers, maar door het opstellen van een getuigschrift 
waarin het kind in de eigen ontwikkeling wordt gekarakteriseerd. Op deze manier wordt 
getracht de beoordeling zelf deel uit te laten maken van het ontwikkelingsproces van het kind, 
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door het een persoonlijke stimulans te laten zijn.  Dit laat zien dat er vanuit Steiners 
pedagogische visie op het onderwijs, een alternatieve beoordelingspraktijk mogelijk is die de 
ontwikkeling van de leerling als uitgangspunt neemt en daar aan probeert bij te dragen. Dit 
kan een voorbeeld of ondersteuning zijn voor diegenen die zoeken naar alternatieven voor de 
huidige breed gedeelde praktijk en visie, waarin de nadruk ligt op het cijfermatig meten en 
beoordelen van onderwijsprestaties.  
 
Het waartoe van het onderwijs 
Zoals aangestipt in de vorige paragraaf, kwam in het eerste hoofdstuk naar voren dat door 
verschillende pedagogen is geconstateerd dat als gevolg van de economisering van het 
onderwijs, de onderwijspedagogische en normatieve vraag naar wat goed onderwijs behelst 
vrijwel is verdwenen uit het onderwijsdiscours (Biesta 2012; Kelchtermans, 2009; Meijer 
2013; Masschelein & Simons 2012; Onderwijsraad, 2013). Biesta merkt daarbij op dat er 
weinig eigentijds werk is dat zich bezig houdt met de vraag wat onderwijspedagogisch gezien 
wenselijk is (2012, p.26). Gezien de negatieve gevolgen voor het onderwijs en het 
democratisch zeggenschap hierover van de betrokken partijen, achtte Biesta het noodzakelijk 
om de vraag naar het waartoe van het onderwijs te herintroduceren in het onderwijsdebat. Een 
missie die zeer succesvol is gebleken (zie eerste hoofdstuk voor voorbeelden).  
Steiner nam in zijn tijd iets vergelijkbaars waar, namelijk dat er veel over onderwijs werd 
gesproken, maar dat de aanwezige kennis weinig werkelijke pedagogische impulsen in zich 
droeg (2004, p.169, zie openingscitaat van dit hoofdstuk). Daarmee doelde hij op het 
ontbreken van een uitgewerkt mens-  en wereldbeeld als grondslag voor de 
onderwijsvernieuwingen uit die tijd. De uitnodiging die Steiner kreeg om in Oxford te komen 
spreken kan gezien worden als een voorbeeld hiervan
43
 en toont tegelijkertijd dat er wel de 
behoefte leefde aan. Steiner achtte het noodzakelijk voor een werkelijke pedagogie dat het 
eenzijdig geworden materialistische mens- en wereldbeeld aangevuld zou worden, opdat er 
weer een rijker en vollediger beeld zou kunnen ontstaan van wat het wezen van de mens is 
(2004, p.169). Dit is wat Steiner voor ogen had met zijn pedagogisch gedachtegoed gebaseerd 
op de antroposofie.  
Het bovenstaande duidt er mijns inziens allereerst op dat het pedagogisch gedachtegoed 
van Steiner de aanklacht van de hedendaagse pedagogen over het verdwijnen van de 
                                                          
43
 In Engeland werd geëxperimenteerd met nieuwe onderwijsvormen, maar men miste een overkoepelende 
‘philosophy of life’. Steiner werd gevraagd om hierover te komen spreken (Paull, 2011; Seelen in Steiner, 2004, 
p.186). De in dit onderzoek veel gebruikte Oxford lezingen zijn daar het resultaat van (Steiner, 2004). 
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normatieve pedagogische vraag naar het doel van het onderwijs ondersteunt en het belang 
hiervan erkent. Daarbij komt dat het werk van Biesta en Steiner van een soortgelijke aard  is: 
beiden willen de diepere pedagogische dimensie, het doel van het onderwijs belichten in een 
tijd waarin dat niet vanzelfsprekend is. Beiden ontwikkelen daarvoor ook een taal en een 
framewerk van waaruit ze dat doen. Ondanks de verschillende achtergronden, Biesta is geen 
antroposoof
44
, zijn er ook inhoudelijk overeenkomsten tussen beide denkers (Mayo, 2015; 
Hupkens, 2015)
45
. Zo is het onderijs voor beiden uiteindelijk gericht op vrijheid en speelt de 
wil daarbij een belangrijke rol. Biesta ziet hier vanuit zijn visie op goed onderwijs ook een rol 
weggelegd voor het vrijeschoolonderwijs, dat naar zijn zeggen als een van de weinige 
onderwijssoorten nog expliciete aandacht heeft voor de ontwikkeling van de wil (Hupkens, 
2015, p.7). Deze reflectie toont dat het werk van Steiner al een inspiratiebron vormt voor 
Biesta en dat mogelijk ook voor anderen zou kunnen zijn.  
Dit blijkt ook uit een analyse die Stevens maakt, waarin hij stelt dat het belangrijk is voor 
het actuele onderwijsdebat om te streven naar een meer expliciet en zo mogelijk integraal  
mens- en wereldbeeld (2010). Hiertoe is het volgens hem nodig dat het gesprek over de 
toekomst van het onderwijs ontpolitiseert, opdat er een werkelijke dialoog gevoerd kan 
worden over ‘het voor de mens wezenlijke’ (Stevens, 2010, p.31). Het pedagogisch 
gedachtegoed van Steiner baseert zich op een zeer integraal mens- en wereldbeeld, dat een 
heel duidelijke visie heeft op dat wat voor de mens wezenlijk is. Daarbij is er met het 
Nederlands vrijeschoolonderwijs bovendien een actuele praktijk als voorbeeld ter handen. 
Hoewel er over de juistheid van het mensbeeld te twisten valt, kan het pedagogisch 
gedachtegoed van Steiner mijns inziens een voorbeeld zijn voor hoe er vanuit een bepaald 
mens- en wereldbeeld een uitgebreide pedagogie ontwikkeld kan worden die vorm geeft aan 
de praktijk. Daarbij biedt het een frisse en zeer eigenzinnige blik op het debat rondom het doel 
van het onderwijs, waaraan men de eigen ideeën kan scherpen.  
 
De onderwijzer in het gedrang 
Dat de leerkracht heeft te lijden onder de economisering van het onderwijs (zie hoofdstuk 1), 
verklaart Biesta (2012) vanuit het gegeven dat de politieke verhouding tussen staat en burgers 
is veranderd van een substantiële naar een formele en economische verhouding. Het onderwijs 
                                                          
44
 Zie hiervoor het interview met Biesta in het antroposofisch maandblad Motief (Hupkens, 2015), hierin komt 
naar voren dat Biesta zich weliswaar laat inspireren door het vrijeschoolonderwijs, maar dat zijn verhaal geen 
‘vrijeschoolverhaal’ is.  
45
 In haar lectorale rede verwijst Mayo uitgebreid naar het werk van Biesta en wijst ook op het belang daarvan 
voor de ontwikkeling van een visie op de waarde(n) van het vrijeschoolonderwijs in deze tijd (Mayo, 2015).  
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als overheidsdienst legt niet langer verantwoording af aan de ouders, maar aan de overheid in  
termen van proceskwaliteit. Dit is problematisch omdat het in deze verantwoordingscultuur 
moeilijk is om tot wederzijdse democratische relaties tussen leerkrachten, ouders en scholen 
te komen, die gebaseerd zijn op de zorg voor het algemeen onderwijsbelang (Biesta, 2012).  
Ook in deze kwestie vormt het idee van de sociale driegeleding een ondersteuning van 
Biesta’s standpunt. Al eerder kwam ter sprake dat vrijheid de grondtoon zou moeten zijn in 
het onderwijs volgens het pedagogisch gedachtegoed van Steiner, en dat overheidsbemoeienis 
deze vrijheid in de weg zou staan. Hoewel Steiner de relatie tussen de leerkracht en de ouders 
niet letterlijk benoemt als een democratische relatie, lijkt hij hier wel op te duiden: om het 
mogelijk te maken dat de leraren in vrijheid kunnen werken, is het van het grootste belang dat 
er vanuit de ouders begrip en steun is voor deze vrijheid. Dat vraagt inzicht en vertrouwen, 
die enkel tot stand kunnen komen vanuit een goede wederzijdse relatie aldus Steiner 
(Heldens, 2008; Steiner, 2001; Lievegoed, 2003).  
Stevens (2010) en Kessels (2013) wijzen er op dat de economisering en de eenzijdige 
nadruk op cijfers er voor zorgt dat de leraar (en de leerling) van zichzelf vervreemdt en dat dit 
de pedagogische kwaliteit van de leerkracht doet dalen omdat hij tenslotte zijn eigen 
instrument is. Het ontneemt de professional zijn autonomie om te handelen naar eigen inzicht. 
Leerkrachten geven aan dat de stem van de leraar niet wordt gehoord in het onderwijs en dat 
diens perspectief te weinig wordt meegenomen in het huidige denken over onderwijs 
(Kneyber & Evers, 2013; Docentendenktank, z.d.; Verwer, 2015; ).    
In het pedagogisch gedachtegoed van Steiner vormt het idee dat de leerkracht zijn eigen 
instrument is een belangrijk uitgangspunt voor het kunnen geven van goed onderwijs. 
Vrijheid om het onderwijs naar eigen inzicht vorm te geven op basis van de 
ontwikkelingsbehoefte van de leerling en de verantwoordelijkheid om de eigen ontwikkeling 
ter hand te nemen gaan daarmee gepaard. Steiner noemt dit een ware opvoedkunst, die maakt 
dat de leraar de noodzakelijke ruimte kan scheppen waarin zich de talenten van de individuele 
leerling vrij kunnen ontplooien (Steiner, 2004, p.69). Lievegoed wijst er op dat hier een 
zekere moed voor nodig is om bepaalde risico’s te nemen: ‘…vrijlaten waar een menselijk 
vertrouwen kan bestaan in de kunde en het oprechte streven van de leerkracht.’ (Lievegoed, 
2003, p.188). Stevens laat zien dat het huidige onderwijssysteem er juist op is gericht om de 
mens als bron van fouten te elimineren. Hier ontstaat dan ook ernstige spanning rondom de 
taakopvatting van de leraar en diens verantwoordelijkheid (Stevens, 2010, p.23).  
Zo bezien vormt het pedagogisch gedachtegoed van Steiner, als het gaat om de taak en de 
rol van de leerkracht in het onderwijs, een ondersteuning van de huidige kritiek van zowel de 
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pedagogen als ook de leraren die zoeken naar manieren om hun positie te verdedigen. Daarbij 
biedt het een uitgebreide visie op de rol van de leerkracht in relatie tot het doel van het 
onderwijs, die mogelijk een inspiratiebron zou kunnen zijn in het huidige debat.  
Wat in dit onderzoek niet aan bod kwam is de rol van de leraar in relatie tot de 
schoolorganisatie. Ook daar is vanuit het pedagogisch gedachtegoed van Steiner in 
samenhang met de sociale driegeleding het één en ander over te zeggen wat mogelijk 
interessant zou kunnen zijn in het huidige onderwijsdebat. Zie hiervoor verschillende bronnen 
van Steiner (Steiner, 2001; Heldens, 2008), maar ook recente ontwikkelingen in de 
vrijeschoolbeweging (Krijger, 2014).  
 
 
Conclusie 
 
In dit hoofdstuk werd het actuele onderwijsdebat belicht vanuit het pedagogisch gedachtegoed 
van Rudolf Steiner. De vraag daarbij was welke inzichten en mogelijkheden deze reflectie op 
zou leveren. Door het hoofdstuk heen is er bij elk thema een antwoord gegeven op deze vraag. 
In deze conclusie wordt de essentie hiervan weergegeven.  
Ten eerste heeft het laten zien dat het pedagogisch gedachtegoed van Steiner aansluit bij 
het pedagogisch onderwijsparadigma zoals het in het actuele onderwijsdebat verschijnt. Het 
gedachtegoed bood steeds een opvoedkundig perspectief op de verschillende thema’s uit het 
debat, waarin ook de achterliggende visie op mens en wereld doorklonk.  
Hoewel er over alle thema’s iets kon worden gezegd, was de reflectie niet overal even 
diepgaand en uitgebreid. Dit valt onder andere te wijten aan het feit dat de reflectie op 
verschillende niveaus plaatsvond: de thema’s uit het actuele onderwijsdebat gingen zowel 
over de inhoud, of praktijk van het onderwijs, als ook over de achterliggende visie daar op. Zo 
kwam het dat er veel kon worden gezegd over het waartoe van het onderwijs, dat te maken 
heeft met de fundamentele visie op onderwijs, terwijl er over de cultuur van het meten als 
praktijk die voortvloeit uit die visie minder te zeggen viel. De bijdrage van het pedagogisch 
gedachtegoed van Steiner aan het actuele onderwijsdebat kan dan ook worden gerangschikt 
op drie verschillende niveaus: 
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 Het niveau van de pedagogie en de onderwijskunde  
 Het niveau van de onderwijssociologie 
 Overkoepelend niveau  
 
Op het niveau van de pedagogie en de onderwijskunde vormt het pedagogisch gedachtegoed 
van Steiner en de daaruit voortkomende visie op de thema’s een mogelijke inspiratiebron voor 
de deelnemers aan het onderwijsdebat. Daarbij vormt het een ondersteuning van de een 
pedagogische kijk op een thema, vooral met betrekking tot de thema’s die werden bespoken in 
samenhang met de kritiek op de economisering in het onderwijs.  
Op het niveau van de onderwijssociologie biedt het pedagogisch gedachtegoed in 
samenhang met de sociale driegeleding een vernieuwende en kritische blik op de plaats die 
school in samenleving zou moeten innemen. In het actuele onderwijsdebat is dit met name 
relevant gebleken in relatie tot de kritiek op de economisering van het onderwijs en de positie 
van de leerkracht in het onderwijs.  
Op een overkoepelend niveau is het pedagogisch gedachtegoed van Steiner interessant in 
deze tijd omdat het laat zien hoe er vanuit een bepaald mens-  en wereldbeeld, via een 
uitgebreide pedagogie, tot een onderbouwde en gedetailleerde onderwijspraktijk kan worden 
gekomen. Dit is wat er ontbreekt in deze tijd, en wat verschillende pedagogen nodig achten in 
het huidige debat over onderwijs. Het pedagogisch gedachtegoed van Steiner kan hier een 
voorbeeldfunctie vervullen.  
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Slotbeschouwing & aanbevelingen  
 
In dit onderzoek heb ik getracht een antwoord te geven op de overkoepelende 
onderzoeksvraag: Welk licht werpt het reformpedagogisch gedachtegoed van Rudolf Steiner 
op enkele belangrijke thema’s in het huidige onderwijsdebat in Nederland? De drie 
hoofdstukken van dit onderzoek kunnen worden gezien als antwoord op deze vraag.    
Terugblikkend op het onderzoek zijn er twee dingen die ik nog wil noemen in aanvulling 
op de onderzoeksresultaten uit de drie hoofdstukken. Ten eerste heeft het onderzoek naar het 
pedagogisch gedachtegoed van Steiner mij er bewust van gemaakt dat de sociale driegeleding 
ook een potentiële inspiratiebron vormt voor het actuele onderwijsdebat. Daar waar ik 
verwachtte dat het met het pedagogisch gedachtegoed van Steiner vooral mogelijk zou zijn 
om inhoudelijk op de thema’s uit het onderwijsdebat te reflecteren, maakte de sociale 
driegeleding het mogelijk om het debat ook op een meer overstijgend, onderwijssociologisch 
niveau te beschouwen.  
Ten tweede tonen het actuele onderwijsdebat en groei van vrijescholen naar mijn idee, dat 
er een behoefte aan verdieping bestaat in het onderwijs. Dit wordt bijvoorbeeld zichtbaar in de 
gretigheid waarmee Biesta’s vraag naar het waartoe van het onderwijs is overgenomen door 
een diversiteit aan deelnemers aan het debat. Aziza Mayo plaatst dat in een maatschappelijke 
beweging waarin er sprake is van een meer algemene herdefiniëring van wat waardevol is 
voor de samenleving en voor het individu (2015, p.19). Ik zou het willen benoemen als een 
behoefte aan zingeving en humanisering in het onderwijs, als reactie op de economisering en 
de cultuur van meten. De Humanistiek zou zich deze behoefte kunnen aantrekken en zich 
actiever kunnen mengen in het actuele onderwijsdebat.   
 
Aanbevelingen voor vervolgonderzoek 
 De rol die het pedagogisch gedachtegoed voor de praktijk van het onderwijs zou 
kunnen betekenen wordt in dit onderzoek nauwelijks onderzocht of uitgewerkt. Ook 
de mogelijkheden die de al bestaande praktijk van het vrijeschoolonderwijs biedt ten 
aanzien van de thema’s uit het onderwijsdebat komt nauwelijks aan de orde. De 
resultaten van de reflectie van het pedagogisch gedachtegoed op het onderwijsdebat 
laten zien dat het zinvol kan zijn om ook de mogelijkheden die de praktijk van het 
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vrijeschoolonderwijs biedt ten aanzien van de thema’s uit het onderzoek nader te 
bestuderen.  
 In dit onderzoek is de sociale driegeleding in relatie tot het pedagogisch gedachtegoed 
slechts zijdelings besproken. Toch bleek daaruit dat het een waarde heeft voor het 
actuele onderwijsdebat en de visie op de positie van het onderwijs in de samenleving. 
Op basis hiervan kan men vermoeden dat nader onderzoek naar de sociale 
driegeleding in relatie tot het onderwijs nog meer mogelijkheden en toepassingen 
hiervan in het huidige onderwijssysteem zou kunnen vinden. Zo kan de sociale 
driegeleding ook worden toegepast op de organisatie van een school.   
 Dit onderzoek heeft laten zien dat er enkele belangrijke humanistische waarden terug 
te vinden zijn in het pedagogisch gedachtegoed van Rudolf Steiner, zoals autonomie, 
vrijheid en verantwoordelijkheid. Een vergelijkend onderzoek naar de waarden in het 
pedagogisch gedachtegoed en de algemene humanistische waarden kan licht werpen 
op de eventuele relevantie van het pedagogisch gedachtegoed van Steiner voor het 
onderwijs dat zich baseert op een humanistisch mens- en wereldbeeld, zoals het HVO.  
 Zoals dit onderzoek heeft laten zien bestaan er interessante overeenkomsten tussen het 
werk van Gert Biesta en Rudolf Steiner. Interessant in het kader van het actuele 
onderwijsdebat zou een onderzoek zijn naar hoe het werk van Steiner zich verhoudt tot 
het werk van Biesta en dan met name  met betrekking tot de verschillende 
doeldomeinen en functies van het onderwijs die Biesta omschrijft (kwalificatie, 
socialisatie, subjectificatie) en de notie van volwassenheid. 
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